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Editorial
Fórum: innovación y diálogo

En la medida en que los cambios sociales y las lógicas labo-
rales impulsan nuestra tarea de revisión sistemática de la 
educación superior, hoy sabemos la importancia que tienen 

las interacciones dialógicas entre los diversos sectores que dise-
ñan las políticas educativas –ejercicio necesario para los retos de 
nuestro tiempo–. En esas interacciones se cifra una de las claves 
que impulsan la revisión continua y, a su vez, la pertinencia de la 
educación superior en la construcción de sociedades democráti-
cas, equitativas y que buscan el desarrollo humano, el desarrollo 
del talento, del potencial de los jóvenes. Una de esas claves es 
el diálogo. Es mediante el diálogo, como premisa, que hoy pre-
sentamos en Innovación Educativa un espacio académico, una 
apertura a nuevas ideas, un foro dialógico, contenido en la nue-
va sección Fórum: definida por la originalidad, la argumentación 
inteligente y el rigor de la palabra escrita. Su propósito está en 
aportar al diseño –junto con quienes construyen la realidad en 
las aulas-, de una educación pertinente, actual y significativa para 
responder a las necesidades de las sociedades contemporáneas. 
Fórum publicará artículos no arbitrados y por invitación que ofre-
cerán no sólo un panorama de la educación sino propuestas para 
el diseño de política educativa. Queda el número 74 de Innova-
ción Educativa bajo la mirada del lector, junto a su mirada crítica 
demos la bienvenida a este nuevo espacio, donde confluyen la in-
novación y el diálogo, la escucha y la reflexión propositiva entre 
investigadores, científicos y quienes diseñan la política educativa 
de una institución, de un país o de una región.

Revista Innovación Educativa 
InstItuto PolItéCnICo naCIonal
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Presentación

En su momento Flavell (1979) identificó el proceso metacog-
nitivo y lo enunció con el uso transitivo y auto-reflexivo del 
verbo pensar, definiendo tal proceso como “pensar en pen-

sar”. Si hoy preguntamos ¿qué es la metacognición?, tenemos 
que recuperar las últimas décadas de investigación sobre el tema 
y, junto a la definición de Flavell, podemos entender que es el 
“conocimiento de una cognición” donde “x cognición” puede re-
gularse, ser monitoreada, planeada, pensada y dirigida a tareas 
específicas de aprendizaje; entonces ese proceso queda conteni-
do en el término metacognición. Así, lo que llamamos metacog-
nición ha dado origen al desarrollo de pedagogías centradas en 
estrategias de este tipo, donde el proceso de aprendizaje además 
de ser un pensamiento de segundo orden, es susceptible de ser 
regulado y autoevaluado, lo que tiene antecedentes sistematiza-
dos por la psicología y la epistemología del siglo XX. 

Por ejemplo, Polya (1949) ofreció un marco para entender, 
desarrollar y aplicar los procesos metacognitivos en cuatro eta-
pas: una de ellas es la auto-reflexión y evaluación de la solución 
dada a un problema, es decir, un saber consciente que busca el 
autoexamen y por ello mismo puede ser reproducido en otras 
situaciones de aprendizaje desconocidas. Mörck (2008) menciona 
que ya en Vigotsky y Piaget podemos observar la importancia de 
procesos metacognitivos en el aprendizaje; sin embargo, Scho-
enfeld (1985) identificó otros aspectos no considerados y que 
pueden influir en el proceso metacognitivo, tales como la com-
plejidad de la experiencia afectiva y los aspectos socio-emociona-
les implicados en el proceso para aprender algo. 

Otro modelo que ha integrado pedagogías metacognitivas apli-
cadas al aprendizaje y enseñanza de las matemáticas es IMPROVE 
de Mevarech y Kramarski (1997). IMPROVE está descrito en el 
libro Matemáticas críticas para las sociedades innovadoras. El 
papel de las pedagogías metacognitivas (IPN-OCDE, 2017), donde 
Mevarech y Kramarski exponen una base teórica y una serie de 
técnicas para incorporar los procesos metacognitivos al desarro-
llo del pensamiento y mejorar las habilidades matemáticas. Esas 
técnicas consideran ampliamente lo que ha logrado el currículo 
matemático en Singapur. 

Pedagogías metacognitivas y  
la construcción de un foro dialógico

Xicoténcatl Martínez Ruiz
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La primera edición y publicación en español de ese estudio 
de Mevarech y Kramarski, fue un proyecto llevado a cabo por la 
revista Innovación Educativa en la Secretaría Académica del IPN, 
que puede contribuir a la niñez y juventud de habla hispana. Esto 
mediante la traducción, publicación, difusión, discusión y apli-
cación crítica de la investigación reciente que pueda cultivar el 
razonamiento matemático de un estudiante, ahí donde realmente 
ocurre la transformación educativa: en el pensamiento. Conside-
rar las pedagogías metacognitivas en la sección temática de este 
número 74 de Innovación Educativa, a la par de la publicación 
del libro de Mevarech y Kramarski (IPN-OCDE, 2017), no sólo res-
ponde a una preocupación contemporánea de la investigación 
educativa sino a una analogía transformativa y sugerente en la 
vida de las instituciones de educación superior: pensarse a sí mis-
mas, “pensar en pensar” sus raíces y su razón de ser, a quiénes se 
deben y qué papel tienen en la transformación y equidad social 
de un país. 

Las instituciones de educación, como las personas, tienen que 
conocerse a sí mismas, esa máxima del templo de Apolo en Del-
fos, no es una mera frase, la asumió el filósofo Sócrates como 
método (odos) de conocimiento y forma de vida. En cuanto mé-
todo implicó el ejercicio dialógico de escuchar y ser escuchado; 
en cuanto forma de vida, abrazó el ejercicio continuo de la auto-
reflexión y autoindagación de los límites y las posibilidades de la 
acción humana. Si bien, las instituciones son las personas que las 
habitan y construyen día a día, año tras año; nos toca a cada uno 
de quienes las habitamos realizar el ejercicio de la auto-reflexión. 

Así, en la analogía de “pensar en pensar” tanto las raíces como 
la razón de ser de una institución, hay un ejercicio imprescindible 
de reflexión, pero cabe preguntar ¿qué distingue ese ejercicio? 
Diálogo, apertura y pluralidad. La agudeza crítica que el diálogo, 
la apertura y pluralidad reclaman, se vuelve inconfundible y ani-
ma la necesaria presencia del espacio, el mundo griego lo llamó 
ágora, el mundo romano fórum, es decir, el término latín que 
significa espacio público, plaza, reunión y que hoy se indica con 
la palabra foro (Moliner, 2007, p. 1389).  Pero, el fórum deja de 
ser un espacio de encuentro cuando la pluralidad está ausente. La  
pluralidad de ideas, de palabras, de significados, está hecha de  
la temporalidad del discurso. Esa pluralidad discursiva es tiempo. 
El tiempo es la posibilidad de la interacción dialógica que da vida 
al espacio de discusión, al fórum. Pero, la interacción dialógica se 
disipa cuando está ausente algo que la distingue, que es el cora-
zón mismo del latín fórum: la apertura. En su sencillez irrefuta-
ble, esa apertura queda simbolizada por la presencia cotidiana de 
algo común, la entrada a algo: una puerta, sustantivo y símbolo, 
proto-raíz del latín fórum. La raíz indoeuropea dhwer, que signi-
fica “puerta”, está relacionada con el latín fórum (Calvert Watkins, 
2000). Dhwer, dhwor, no sólo antecede y se vincula al latín fórum 
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sino al vocablo sánscrito dvâra, puerta, pasaje, apertura, entrada, 
paso, vía (Monier Williams, 1999). La apertura es fundamento del 
diálogo. No hay interacción dialógica sin apertura y no hay aper-
tura sin la capacidad de alguien para escuchar y ser escuchado. 

Diálogo, apertura y pluralidad construyen fórum, término 
que hoy da vida a la nueva sección de Innovación Educativa: 
confluencia de investigación educativa y aportaciones sistemáti-
cas al diseño de políticas educativas. Una sección no arbitrada 
por pares a ciegas, como los artículos que integran la revista, sino 
una sección que se define por su intencionalidad y confluye en 
un espacio, fórum, pero se abre al tiempo discursivo, diálogo, 
para escuchar la pluralidad de ideas que quedan capturadas por 
la mirada; por el horizonte educativo con su raigambre histórica y 
su posibilidad de construir el futuro en la fragilidad de este pre-
sente, que ya existe en “una mirada a los desafíos de la educación 
superior en México”.
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Presentation
Metacognitive pedagogies and  
the construction of a dialogic forum

Xicoténcatl Martínez Ruiz

During his time, Flavell (1979) identified the metacognitive 
process and described it with the transitive and self-reflec-
tive meaning of the verb to think, defining this process 

as “thinking about thinking”. If we ask ourselves today, “What 
is metacognition?”, we can recover the past decades of research 
on the topic and, together with Flavell’s definition, we can un-
derstand what “knowledge of a cognition” where “cognition x” 
can regulate itself and is subject to being monitored, planned, 
thought and directed towards specific learning tasks. This process 
is identified using the term metacognition. Therefore, what we 
call metacognition has given rise to the development of pedago-
gies focused on this type of strategies, where the learning process 
is not only a secondary thought, but is subject to regulation and 
self-evaluation, with systematized precedents in the psychology 
and epistemology of the 20th century.

For example, Polya (1949) presented a framework for under-
standing, developing and applying the metacognitive processes 
in four stages: one of them is self-reflection and evaluation of 
the solution to a problem, in other words, a conscious knowl-
edge that seeks self-examination and that can be reproduced in 
other unfamiliar learning situations. Mörck (2008) mentions that 
already in Vigotsky and Piaget we can observe the importance of 
metacognitive processes in learning; however, Schoenfeld (1985) 
identified other aspects that were not previously considered and 
that can influence the metacognitive process, such as the com-
plexity of the affective experience and the socio-emotional as-
pects implied in the process of learning something.

Another model that has incorporated applied metacognitive 
pedagogies into the learning and teaching of mathematics is Meva-
rech and Kramarski’s IMPROVE (1997). IMPROVE is described in the 
book Critical maths for innovative societies. The role of metacogni-
tive pedagogies (IPN-OECD, 2017), where Mevarech and Kramarski 
present a theoretical basis and a series of techniques to incor- 
porate metacognitive processes into the development of thinking 
and improving mathematics skills. These techniques place great 
importance on what the mathematics curriculum in Singapore has 
accomplished.
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The first Spanish language edition and publication of Meva-
rech and Kramarski was a project carried out by the journal Educa-
tional Innovation in the Office of Academic Affairs of the IPN, that 
can contribute to Spanish speaking children and young people, 
through the translation, publication, dissemination, discussion 
and critical application of recent research that can cultivate a stu-
dent’s mathematical reasoning, in the process where educational 
transformation really takes place: in thinking. Considering meta-
cognitive pedagogies in the thematic section of this issue of Edu-
cational Innovation, along with the publication of Mevarech and 
Kramarski’s book (IPN-OECD, 2017), responds not only to a con-
temporary research concern, but also a transformative analogy, 
suggestive in the lives of institutions of higher education: think-
ing about themselves, “thinking about thinking” of their roots and 
their raisons d’être, of who is responsible for them and what role 
they have in the transformation and social equality of a country.

Educational institutions, like people, have to know them-
selves. This maxim from the temple of Apollo in Delphi is not 
a mere saying; it was adopted by the philosopher, Socrates, as a 
method (odos) of knowledge and of way of life. As a method, it 
implied the dialogic exercise of listening and being listened to; as 
a way of life, it embraced the ongoing exercise of self-reflection 
and the self-inquiry of the limits and possibilities of human ac-
tion. Indeed, institutions are the people who inhabit and con-
struct them day by day; it is the responsibility of each of us who 
inhabit them to practice self-reflection.

Thus, in the analogy of “thinking about thinking” of both the 
roots and the raison d’être of an institution lies an indispensable 
exercise, but it is important to ask “What characterizes this ex-
ercise?” Dialogue, openness and plurality. The critical acuity re-
quired by dialogue, openness and plurality is unmistakable and 
stimulates the necessary presence of space—the Greek world 
called it agora, the Roman world, forum—in other words, the Lat-
in term that means public space, plaza, meeting, and that today is 
forum (Moliner, 2007, p. 1389). But forum is no longer a space of 
encounters when plurality is absent. Plurality of ideas, of words, 
of meanings is made up of the temporality of discourse. This dis-
cursive plurality is time. Time is the possibility of dialogic interac-
tion that gives life to the space of discussion, to the forum. But 
dialogic interaction vanished when a distinguishing factor is ab-
sent, which is the very heart of the Latin forum: openness. In its 
irrefutable simplicity, this openness is symbolized by the every-
day presence of something common, the entrance to something: 
a door, object and symbol, the proto-root of the Latin forum. 
The Indo-European root dhwer, that means “door”, is related to 
the Latin forum (Calvert Watkins, 2000). Dhwer, dhwor, not only 
precedes and is related to the Latin forum, but also the Sanskrit  
dvâra: door, passage, opening, entrance, way. Openness is the 
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foundation of dialogue. There is no dialogic interaction without 
openness and no openness without the capacity of someone to 
listen and to be listened to. Dialogue, openness and plurality con-
struct forum, which today breathes life into the new section of 
Innovación Educativa, a confluence of space and time, of edu-
cational research and systematic contributions to the design of 
educational policies. This is a section without blind peer reviews, 
unlike the articles that comprise the journal; rather it is a section 
defined by its intentionality and it comes together in a space, a 
forum, but it also opens itself to discursive time, dialogue, in or-
der to listen to the plurality of ideas, which are captured by the 
gaze and by the educational horizons with their historical roots, 
and their possibility to construct the future amidst the fragility  
of the present, that already exist in “a glimpse at the challenges of 
higher education in Mexico.”
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Metacognición y buenas prácticas en la 
universidad. ¿Qué aspectos valoran los 
estudiantes?
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Resumen
Este artículo presenta un estudio de valoraciones construidas por estu-
diantes, como propuestas de enseñanza realizadas en tres asignaturas 
de las licenciaturas en Psicopedagogía y Profesorado en Educación Es-
pecial de la Universidad Nacional de Río Cuarto, Argentina. El objetivo 
es identificar, a partir de reflexiones metacognitivas, buenas prácticas 
de enseñanza en la universidad. La investigación se desarrolló durante 
el año académico 2016 y participaron 95 estudiantes de grado. Para la 
recolección de datos se empleó un cuestionario con ítems de opción 
abierta, que indaga valoraciones respecto de diferentes componentes 
del proceso de enseñanza. Asimismo, se analizan aspectos a mejorar 
en las propuestas de enseñanza y posibles cambios sugeridos para 
próximas planificaciones. Los resultados indican que la mayoría valora 
positivamente las prácticas educativas en contextos fuera del aula, el 
desarrollo de propuestas innovadoras para la presentación de los con-
tenidos curriculares y las clases con especialistas invitados. Se propo-
nen nuevas líneas de investigación e innovación educativa. 

Metacognition and good practices in the university 
What aspects do students value?

Abstract
This work presents an evaluation of the values constructed by students 
with regard to teaching proposals carried out in three subjects in the 
bachelor’s degree programs of Psychopedagogy and Special Education 
of the National University of Río Cuarto (Argentina). The goal is to 
identify, through metacognitive reflections, good teaching practices in 
the university. The research was carried out during the academic year 
of 2016 and 95 degree-track students participated. To collect data, we 
used a survey with open answer items that investigate the valuation 
of different components of the teaching process. Additionally, various 
aspects are analyzed in order to improve teaching proposals, and pos-
sible paths are suggested for future plans. The results indicate that the 
majority positively values the educational practices in contexts out-
side the classroom, the development of innovative proposals for the 
presentation of curricular content and classes with invited specialists. 
New lines of research and educational innovation are proposed.
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Introducción

Valorar prácticas de enseñanza es un tema de relevancia 
socio-educativa que despierta debates entre profesores, di-
rectivos, investigadores y gestores de políticas instituciona-

les. Parecen existir acuerdos respecto de la necesidad de evaluar 
las prácticas docentes, las discrepancias aparecen a la hora de  
definir metodologías, grupos y propósitos de la evaluación (Cis-
neros y Stake, 2012; Fernández Lamarra y Coppola 2008; Garrido 
y Domínguez, 2010; Rivilla, Galán, Ramírez y Jaime, 2010; Vai-
llant, 2008).

El objetivo principal del estudio fue indagar valoraciones de 
los estudiantes respecto de las propuestas de enseñanza conside-
rando actividades desarrolladas, contenidos, materiales, recursos 
educativos y el desempeño de los docentes. El propósito del estu-
dio es recuperar la voz de los estudiantes para obtener información 
relevante que permita el diseño de futuras propuestas educativas. 
Se asume una perspectiva de evaluación amplia que no busca co-
rroborar o controlar, sino construir conocimientos para mejorar 
(Poggi, 2016). Las apreciaciones de los estudiantes ofrecen intere-
santes datos para la planificación y la ejecución de nuevos progra-
mas educativos. Interesa en el estudio identificar “buenas prácticas 
de enseñanza”, es decir, propuestas que promueven aprendizajes 
diversos, que integran conceptos, procedimientos y actitudes, ge-
nerando experiencias educativas significativas. La identificación de 
buenas prácticas se realiza a partir de la reflexión metacognitiva 
de los estudiantes, ellos son quienes expresan cuáles son las pro-
puestas que más les agradaron, los contenidos que aprendieron 
y también las prácticas que requieren ser revisadas en próximos 
programas. Además, proponen nuevas ideas y alternativas para ge-
nerar contextos significativos de aprendizaje. 

El estudio se desarrolló en 2016 en la Universidad Nacional 
de Río Cuarto, con 95 alumnos de las licenciaturas en Psicope-
dagogía y Profesorado en Educación Especial. Los estudiantes 
respondieron un cuestionario, de manera anónima, al finalizar 
el cursado de la asignatura. El cuestionario incluye ítems de op-
ción abierta que procuran indagar valoraciones sobre las prácti-
cas desarrolladas durante el cursado. El estudio se realiza en tres 
asignaturas, no pretende ser una investigación sistemática e insti-
tucional de evaluación de prácticas docentes, sino una indagación 
orientada a la mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en los contextos particulares de las carreras mencionadas. 

En el campo de los estudios acerca de las prácticas de ense-
ñanza es posible identificar al menos dos perspectivas, investi-
gaciones narrativas sobre profesores memorables (Porta, 2015) y 
estudios que recuperan las perspectivas de los estudiantes acer-
ca de la enseñanza (Aguirre y De Laurentis, 2016; Alcaraz, Fer-
nández y Sola, 2012). La presente investigación sigue la segunda 
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perspectiva y pretende recuperar la voz de los estudiantes y de 
alguna manera otorgarles en rol protagónico en la evaluación  
de la enseñanza entendida como proceso que ofrece información 
relevante para el cambio y la mejora educativa.

El artículo se estructura de la siguiente manera, en primer 
lugar se presentan consideraciones teóricas acerca de la enseñan-
za y la metacognición como ejes conceptuales que sustentan el 
estudio. Luego se presentan consideraciones metodológicas, re-
sultados y análisis desarrollados. Por último, se proponen consi-
deraciones finales y futuras líneas de investigación. 

La buena enseñanza y la metacognición 

Fenstermacher (1989) sostiene que la buena enseñanza integra 
aspectos epistemológicos y morales en el acto de enseñar. La 
buena enseñanza se basa en principios morales y es justifica-
ble racionalmente según los avances en las disciplinas científi-
cas. Según Litwin (2008), las buenas prácticas conjugan buenas 
intenciones, buenas razones y se atiende de manera adecuada a 
la epistemología del campo en cuestión. Las buenas prácticas de 
enseñanza suponen acciones de los docentes orientados a favo-
recer procesos de construcción de conocimientos. Este tipo de 
prácticas pueden identificarse en los modos en que los docentes 
abordan los campos de conocimiento, los supuestos subyacentes 
sobre el aprendizaje, las actividades metacognitivas que se pro-
ponen y las relaciones entre teoría y práctica que se propician. 
Una de las características principales de la buena enseñanza es 
precisamente la de favorecer procesos metacognitivos. Es decir, 
incluyen momentos para la reflexión acerca de los procesos cog-
nitivos implicados en el aprendizaje y los modos particulares en 
que los estudiantes construyen y reconstruyen conocimientos. 

Marti (1995), retomando los aportes de Flavell, plantea que la 
metacognición se refiere al conocimiento y la regulación de los 
procesos cognitivos. Los procesos metacognitivos suponen cono-
cimientos acerca de las personas, las tareas y las estrategias, y re-
gulaciones vinculadas la planificación, el control y la evaluación 
de los resultados. Según Buron (1996), la metacognición implica 
identificar objetivos, elegir estrategias adecuadas, auto-observar los 
procesos y evaluar los resultados logrados. La metacognición es 
un constructo que incluye a la meta-atención, la meta-memoria, la 
meta-lectura, la meta-escritura, la meta-comprensión y la meta-ig-
norancia. En suma, los estudiantes desarrollan procesos metacogni-
tivos cuando pueden identificar objetivos de aprendizaje y realizar 
las correspondientes acciones y estrategias para lograrlos. Los pro-
cesos metacognitivos implican reflexiones y autorregulaciones per-
manentes de la comprensión, la ignorancia y los aprendizajes. En 
los contextos educativos, se considera que los profesores pueden 
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ofrecer los andamiajes necesarios para que dichos procesos meta-
cognitivos se desarrollen y se vuelvan más complejos. Según Gaeta 
(2014), el papel de los profesores es decisivo para promover el 
aprendizaje autorregulado de los estudiantes: 

Los profesores deben ayudar a sus estudiantes a identificar y 
establecer metas de aprendizaje específicas y viables, guián-
dolos para que elijan estrategias de aprendizaje adecuadas a 
la situación, apoyándoles para que reflexionen sobre sus ac-
tuaciones, sus aprendizajes y sus logros de manera precisa 
y continua, además de promover actitudes positivas hacia el 
aprendizaje, al reflexionar sobre los beneficios de la actividad 
de autorregulación y del mantener creencias motivacionales 
compatibles con el aprendizaje autónomo (Gaeta, 2014, p. 52). 

En el presente estudio se recuperan las reflexiones metacogni-
tivas realizadas por los estudiantes al finalizar el cursado de las 
materias, a los efectos de identificar prácticas de enseñanza pro-
picias para el aprendizaje. Las argumentaciones que ofrecen los 
estudiantes y las reflexiones metacognitivas que han realizado 
sobre las prácticas resultan relevantes para el presente estudio. 
Interesan significados y valoraciones de los sujetos que partici-
pan de las propuestas, entendiendo que cada participantes cons-
truye experiencias diversas y singulares. Las experiencias dan 
cuenta de diferentes puntos de vista, de la subjetividad de quien 
las construye con base en eventos y situaciones externas. 

Según Dewey (1938), toda experiencia supone relaciones en-
tre el individuo y su ambiente, ambos se modifican mutuamente 
en la interacción. Asimismo, las experiencias transforman even-
tos pasados y permiten resignificar acontecimientos futuros. Para 
analizar las experiencias educativas es indispensable considerar 
dos dimensiones: continuidad e interacción. Una experiencia es 
educativa cuando el estudiante se desarrolla y genera condicio-
nes óptimas para el crecimiento futuro en nuevas direcciones. 
Una experiencia es educativas si permite a los sujetos interpretar 
y resignificar experiencias nuevas y diferentes. Respecto de la se-
gunda dimensión, una experiencia es educativa en la medida en 
que es social, situada y supone interacciones con otras personas 
y con el medio. Las experiencias educativas, según Dewey (1938), 
provocan curiosidad, fortalecen la iniciativa y crean deseos de 
seguir aprendiendo, son fuerzas en movimiento que se proyectan 
hacia futuros procesos de construcción de conocimientos. 

Las experiencias educativas dependen de las propuestas que 
hagan los docentes, sin embargo adquieren para cada sujeto una 
significatividad particular (Larrosa, 2006). Según Dubet y Martuc-
celli (1998) la experiencia escolar es la manera en que los actores, 
individuales o colectivos, combinan las diversas lógicas de acción  
que estructuran el mundo escolar, es un trabajo de los indivi- 
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duos que construyen una identidad, una coherencia y un sentido, 
pero siempre con base en elementos del sistema escolar que se 
les han impuesto. En definitiva, interesa conocer valoraciones de 
los estudiantes reconociendo que cada uno de ellos ha construido 
experiencias diversas respecto de las propuestas educativas desa-
rrolladas en las asignaturas

El estudio se centra en las perspectivas de los estudiantes, en 
cómo ellos valoran algunas propuestas educativas. Las buenas prác-
ticas de enseñanza son identificadas a partir de las valoraciones de 
los alumnos, otros criterios como originalidad de las propuestas, 
impacto en los aprendizajes, logros de los objetivos planificados, 
articulación e innovación curricular no constituyen ejes de análisis 
en el presente estudio. Sin embargo, son criterios de relevancia teó-
rica que pueden configurar futuras líneas de investigación.

Método

La investigación se desarrolló durante el año académico 2016. 
Participaron 95 estudiantes de las asignaturas Teoría y Técnica 
de los Test y Psicometría Educacional de las licenciaturas en Psi-
copedagogía y Exploración Psicométrica de la carrera de Profe-
sorado en Educación Especial, ambas carreras de la Universidad 
Nacional de Río Cuarto. Todas las participantes son de sexo fe-
menino y tienen entre 20 y 26 años. 

En las asignaturas Teoría y Técnica de los Tests y Explora-
ción Psicométrica se proponen actividades áulicas vinculadas al 
análisis de diferentes tests, cuestionarios y escalas destinadas a 
la medición psicológica y educativa. En la asignatura Psicometría 
Educacional, además de análisis de test, se propone un ensayo 
acerca de la construcción de un instrumento de medición. En las 
tres asignaturas se desarrollan actividades en museos físicos y  
virtuales, propuestas mediadas por tecnologías, redes sociales  
y plataformas educativas. Asimismo, durante el dictado de la 
asignatura, se proponen oportunidades de interactuar con do-
centes invitados a las clases, docentes especialistas en diferentes 
temáticas que abordan contenidos que se vinculan de diferen-
tes maneras con el programa de estudio. Las propuestas áulicas 
incluyen actividades de análisis y presentación oral grupal de 
instrumentos de medición, administración de test a compañeros 
y elaboración de informes a partir de los resultados. Durante 
el dictado de la asignatura se hacen referencias permanentes a 
normas éticas y técnicas indispensables para el trabajo profesio-
nal. Se invita a miembros del Colegio de Psicopedagogos de la 
ciudad de Río Cuarto para abordar temáticas referidas a la ética 
profesional. 

Las estudiantes al finalizar el curso respondieron de manera 
anónima un cuestionario creado por los docentes responsables 
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de las asignaturas. El proceso de recolección y análisis de da-
tos se realizó atendiendo a normas éticas establecidas por orga-
nismos internacionales, se obtuvo el consentimiento informado 
de los participantes para la realización de la investigación y la 
publicación de los resultados. El cuestionario incluye preguntas 
abiertas sobre valoraciones de las actividades desarrolladas en las 
asignaturas, relevancia de los contenidos abordados y aprendiza-
jes logrados durante el cursado. También se indagan aspectos que 
deben ser revisados y se solicitan propuestas para considerar en 
futuras planificaciones. Los datos se analizaron mediante el méto-
do de comparaciones constantes para la generación de categorías 
analíticas (Soneira, 2006). 

Resultados y análisis

En líneas generales los resultados muestran valoraciones diver-
sas respecto de las prácticas de enseñanza desarrolladas. Cada 
estudiante construye valoraciones particulares respecto de los 
procesos educativos, sin embargo se observan coincidencias es-
pecialmente al valorar las prácticas que más les agradaron. 

Amados u odiados, nunca desapercibido

Uno de los datos más relevantes que emerge del análisis se refie-
re a la valoración de actividades en museos desarrolladas en los 
espacios curriculares. Específicamente se han realizado durante 
el cursado de las asignaturas visitas a un museo físico y activida-
des en museos virtuales. 

La unidad 1 del programa de estudio de las asignaturas men-
cionadas se denomina “Contextos de educación: encuadres, me-
diciones y desafíos”, en ella se plantean aspectos referidos a los 
contextos educativos no formales e informales y se presentan a 
los museos como espacios de aprendizaje. La unidad 1 del pro-
grama también centra su interés en contenidos procedimentales 
y actitudinales, vinculados a la alfabetización informacional y la 
posibilidad de tener experiencias culturales y educativas diversas. 
En las asignaturas se realizan dos propuestas en museos: 

}} Propuesta I: experiencias en contextos no formales. La visita a 
los museos físicos se realiza con el objetivo de que los estu-
diantes tengan vivencias culturales y educativas diversas. Por 
más que parezca poco innovadora, la visita al museo en tercer 
año de una carrera universitaria resulta para algunos estudian-
tes, su primer posibilidad de acercamiento a esta institución 
(Melgar y Elisondo, en prensa). Durante la Unidad 1, además 
se trabaja el concepto de medición en diferentes disciplinas 
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(Melgar, et al., 2016) y se pone énfasis en los desafíos que 
implica medir constructos teóricos. Durante la visita al Museo 
Tecnológico Aeroespacial1, además de conocer aspectos del 
contexto local, las estudiantes visualizan diferentes instrumen-
tos de medición del aire, como un barómetro, estableciendo 
relaciones con la idea de test en Psicología. 

}} Propuesta II: experiencias en contextos informales. Además de 
visitar museos físicos, les proponemos a los estudiantes “pa-
sear por museos virtuales”. Para explorar se proponen tres mu-
seos, uno relacionado a contenidos de la materia –Museo de 
la Psicología Experimental en Argentina “Dr. Horacio G. Piñe-
ro” Facultad de Psicología Universidad de Buenos Aires2–, y 
otros relacionado a contenidos amplios, Museos de Google Art 
and Culture3 y Museos Vivos4. En la consigna se solicita a los 
estudiantes que seleccionen aquel museo que consideren que 
está más relacionado con los contenidos de las asignaturas. La 
actividad se resuelve de manera grupal en un entorno virtual, 
grupos cerrados de Facebook, está estructurada en tres partes 
y se desarrolla en el transcurso de un mes. Durante la primera 
semana los integrantes de los diferentes grupos se presentan 
y se ponen a disposición para trabajar, exploran los museos y 
elijen uno para trabajar señalando los criterios de elección. En 
la semana dos, realizan una descripción del sitio web emplean-
do para ello diferentes criterios. En la semana tres seleccionan 
un contenido del museo, y editar un blog, que luego es so- 
cializado con el resto del grupo. Finalmente todo el trabajo  
es presentado en un informe en donde se integran las diferen-
tes partes. 

Resulta interesante que todos los estudiantes se refieran a las 
actividades en museos, ya sea para emitir valoraciones positivas 
o negativas. Las propuestas educativas en museos no pasan des-
apercibidas, como observamos en estudios anteriores (Elisondo 
y Melgar, 2016; Aguado y Reinoso, 2016) son las más recordadas 
por los estudiantes luego del cursado de la asignatura y además 
son consideradas innovaciones educativas. 

Recuperamos algunas expresiones de los estudiantes que dan 
cuenta del impacto de las actividades en museos. Las valoracio-

1  Se trata de un museo abierto e interactivo, dependiente de la Fuerza Aérea 
argentina. Está dedicado a la conservación y preservación de objetos de valor 
histórico, científico y técnico relacionados con el aire y la conquista del espacio. 
Integra su propuesta con tres muestras permanentes: historia del área de material 
Río Cuarto, historia de la aviación en el mundo y la atmósfera, como medio don-
de desarrolla su actividad la aviación. Recuperado de https://es-la.facebook.com/
Museo-Tecnol%C3%B3gico-Aeroespacial-165503810196556/

2  http://www.psi.uba.ar/extension.php?var=extension%2Fmuseo%2Findex.php
3  https://www.google.com/culturalinstitute/home?hl=es-419
4  http://museosvivos.educ.ar
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nes positivas destacan el carácter novedoso y motivador de la 
propuesta y la importancia de conocer otros contextos educati-
vos, compartir con docentes y compañeros más allá del aula, te-
ner la oportunidad de visitar por primera vez dicha institución; 
aprender a partir de la interacción con espacios, objetos y per-
sonas diversas. En el caso de las actividades en museos virtuales, 
los estudiantes destacaron los aprendizajes logrados en cuanto a 
procedimientos y herramientas tecnológicas. Se presentan a con-
tinuación fragmentos de las expresiones de los participantes que 
ilustran las categorías construidas:

La actividad que más me gustó fue la de los museos porque me 
permitió, en primer lugar conocer sobre una fuente de infor-
mación que antes no tenía cuenta, incluyendo en esto, no sólo 
la actividad de los museos virtuales, sino también la visita a un 
museo real que no conocía. Fue una actividad muy novedosa, 
ya que ninguna de las materias nos había hablado, hasta ahora, 
de este tipo de lugares, y creo que es algo que nos puede llegar 
a servir a futuro, para presentar algún tema por ejemplo. Creo 
que nos permitió incluir cierto nivel de creatividad y poder 
aprender de manera mucho más divertida y llamativa (María, 
es estudiante de la carrera de Licenciatura en Psicopedagogía).

La actividad que más me gustó fue la visita al Museo. Me pare-
ció muy buena ya que tuvimos la posibilidad de conocer otros 
espacios y aprender en lugares diferentes al aula. Además de 
ser una actividad muy interesante y fructífera, permitió com-
partir un hermoso día junto a compañeras y profesoras, per-
mitió que entre todas nos conozcamos un poco más (Soledad, 
es estudiante de la carrera de Licenciatura en Psicopedagogía).

Las actividades de aprendizaje en museos parecen crear contextos 
propicios para la creatividad en tanto promueven la motivación, 
la libre elección de alternativas de resolución y la interacción con 
personas y objetos de la cultura (Elisondo y Melgar, 2015, Rinau- 
do, 2014). Estas particularidades de las actividades educativas 
han sido definidas por especialistas en el campo de la creativi-
dad como aquellas más propicias para la construcción de con-
textos creativos de enseñanza y aprendizaje (Davies, et al., 2013; 
Beghetto, 2016). Además, desde las perspectivas socioculturales 
de estudio de la creatividad (Glaveanu, 2015), se enfatiza la im-
portancia de los intercambios con otras personas y con objetos 
en la cultura, cuestiones que se promueven en las actividades en 
museos. 

Sin embargo, muchos estudiantes han valorado negativamen-
te las actividades en museos. Entre las argumentaciones se des-
tacan aquellas que consideran que este tipo de propuestas no 
tienen relación con los contenidos curriculares de la asignatura. 
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También se observan valoraciones negativas referidas a las pautas 
de realización y evaluación de este tipo de actividades. 

No comparto la idea de que la visita al museo sea una actividad 
que tenga nota en cuanto a un valor numérico, ya que no todos 
podemos realizar la actividad post museo y se pone en juego tu 
nota final. Tal vez una apreciación personal sería lo ideal... (Cari-
na, es estudiante de la carrera de Licenciatura en Psicopedagogía). 

Algunos aspectos que modificaría serían las actividades que 
realizábamos con respecto a los museos, muchas veces me pa-
recía que no tenían que ver con la materia, llevaba mucho tiem-
po poder realizarlas y se me complicaba con los tiempos en 
otras materias (Patricia, es estudiante de la carrera de Profeso-
rado en Educación Especial).

Las valoraciones negativas de los estudiantes ofrecen interesan-
tes informaciones para la revisión de este tipo de actividades en 
el marco de la asignatura. El diseño de las actividades y los pro-
cedimientos de evaluación, y la consideración de grupos que no 
tienen acceso a internet, en el caso de las actividades en museos 
virtuales, son cuestiones a tener en cuenta futuras propuestas. 
También es necesario en próximas actividades construir espacios 
de reflexión acerca de las vinculaciones de este tipo de tareas con  
la formación profesional en sentido amplio. Las actividades en 
museos, tal como lo expresan varios de los participantes, am-
plían los horizontes posibles de ejercicio profesional y muestran 
alternativas de aprendizaje en contextos no formales de educa-
ción. Asimismo, en las actividades planificadas para el presente 
año hemos incluido visitas a museos cuyas temáticas refieren con 
mayor especificidad al campo de la evaluación psicopedagógica. 
En este sentido, se han planificado para próximos ciclos lectivos 
visitas a museos de Psicología Experimental y Psicometría. 

Tal como hemos observado, las actividades en museos no pa-
san desapercibidas, la mayoría de los participantes del estudio se 
refieren a este tipo de propuestas. Muchos estudiantes las valoran 
positivamente, sin embargo un grupo expresa valoraciones negati-
vas y proponen modificaciones a estas actividades. Los estudiantes 
construyen diferentes experiencias y valoraciones ante las mismas 
propuestas, mientras que para algunos las actividades en museos 
son las que más les agradaron e impactaron en su formación, para 
otros fueron experiencias que no se vincularon con los contenidos 
curriculares y la formación profesional. Las diferentes valoraciones 
dan cuenta del carácter singular de las experiencias (Larrosa, 2006; 
Dubet y Martuccelli, 1998) y de cómo cada estudiante les da signifi-
cado conforme a sus expectativas, intereses y conocimientos previos. 

Considerando los planteamientos de Dewey (1938), las acti- 
vidades en museos les han permitido a los estudiantes conectar 
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experiencias pasadas y futuras, y relacionarse con otras personas 
y contextos, en este sentido los principios de continuidad e inte-
racción de las experiencias se hacen visibles en las expresiones 
de los participantes. Las actividades en museos pueden conside-
rarse innovaciones educativas porque en ellas se emplearon nue-
vos recursos instructivos, se incorporaron prácticas o acciones de 
los sujetos que intervinieron en los cambios, se observaron cam-
bios en las creencias que subyacen a los nuevos programas, gene-
raron rupturas con prácticas vigentes consolidadas (Bolivar, 1999; 
Libedinsky, 2005). Las actividades en museos físicos y virtuales 
provocan rupturas en prácticas cotidianas que solo incluyen a los 
contextos áulicos, como espacios educativos posibles.

Libertades y tecnologías para aprender 

Los participantes valoraron positivamente aquellas actividades 
que ofrecen alternativas diversas de resolución y espacios de li-
bertad para tomar decisiones individuales y grupales. En este sen-
tido se refieren especialmente al desarrollo de un foro en el aula 
que suponía la presentación grupal de alguna temática específica 
del programa de la asignatura. Para la presentación, los estudian-
tes debían utilizar alguna estrategia innovadora, por ejemplo tea-
tralización, audiovisual, folleto, que propiciara la comprensión de 
las temáticas por parte de los demás participantes del foro. Du-
rante el foro se favorecieron intercambios entre docentes y alum-
nos en torno a los contenidos específicos de la asignatura. 

Los estudiantes señalaron que les gustan las propuestas que 
suponen el uso de tecnologías y los aprendizajes de los proce-
samientos necesarios para resolver problemas y crear productos 
mediados por recursos tecnológicos. Específicamente, los es-
tudiantes valoraron positivamente las propuestas de edición de 
blogs en el marco de las actividades en museos virtuales. 

Los estudiantes destacaron el carácter novedoso de las pro-
puestas, explicitando que nunca antes en su formación habían 
realizado actividades de este tipo. La novedad de las propuestas, 
la planificación de las mismas conforme a objetivos curriculares 
específicos y la generación de rupturas respecto de prácticas tra-
dicionales indican ciertos rasgos innovadores de las actividades, 
al menos considerando las valoraciones de los alumnos. Con-
siderando las valoraciones de los estudiantes y los planteos de 
Bolivar (1999) y Libedinsky (2005), las propuestas serían innova-
ciones en tanto implican novedades en cuanto a recursos, prácti-
cas y sistemas de creencias, generando rupturas con patrones y 
modalidades consolidadas. 

La resolución de tareas a partir de las interacciones en redes 
sociales, como Facebook, también ha sido identificada por los par-
ticipantes como una propuesta novedosa. Es interesante en futuros 



A
L

E
P

H

[ pp. 17-38 ]  METACOGNICION Y BUENAS PRÁCTICAS EN LA UNIVERSIDAD…  M. F. MELGAR  Y  R. ELISONDO 27

Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

estudios triangular datos emergentes de valoraciones de estudian-
tes, docentes y otros miembros de la comunidad universitaria a los 
efectos de evaluar las prácticas de la perspectiva de la innovación 
educativa. Posiblemente algunos aspectos de las actividades pue-
dan parecer poco innovadores, sin embargo para el grupo que se 
investiga han resultado novedosas y originales en tanto no han 
desarrollado experiencias similares en otros espacios curriculares. 

La actividad que más me gustó fue la del foro, porque pudimos 
trabajar sobre algún test, programa o instrumento en profundi-
dad, dónde usamos la creatividad para explicarlo y que nues-
tras compañeras entendieran. Fue una manera de ir trabajando 
y re trabajándolo de tal manera que pudimos aprender mucho 
de ello (Camila, es estudiante de la carrera de Licenciatura en 
Psicopedagogía).

La actividad que más me gustó fue la visita al museo virtual y la 
creación del blog ya que nunca había visitado un museo de ese 
tipo (…) me permitió poder elegir libremente el contenido que 
se podía. También me gustó hacer la tarea de manera grupal, 
comunicándonos e interactuando a través de internet, lo que 
me permitió elegir los momentos adecuados para realizar la ta-
rea. Considero que este tipo de tareas motivan a los alumnos y 
aumentan sus expectativas ya que van más allá de los límites 
impuestos por el profesor, además de ser una herramienta muy 
útil para incluir la tecnología en la educación (Agustina, es es-
tudiante de la carrera de Licenciatura en Psicopedagogía).

Las actividades valoradas positivamente por los estudiantes son 
aquellas que se caracterizan por ser tareas de alcances amplios 
(Paoloni, 2011) es decir actividades que promueven la autorre-
gulación de los aprendizajes, las oportunidades de elección, el 
control del tiempo y la colaboración entre pares. Los estudiantes 
señalan que les agradan aquellas tareas que ofrecen intersticios 
y libertades, que permiten tomar decisiones en cuanto a conteni-
dos, metodologías y formas de resolución. 

Estas características de las actividades académicas también 
han sido definidas como propicias para el desarrollo de la crea-
tividad (Amabile, 1996; Davies, et al., 2013) y la promoción de la 
motivación (Paoloni y Rinaudo, 2009). En el estudio de Alcaraz, 
Fernández y Sola (2012) también se observó que los alumnos va-
loraban positivamente los espacios de libertad que se ofrecían en 
los contextos educativos.

La inclusión de tecnologías y el uso de redes sociales para la 
resolución de las tareas también es un aspecto valorado positi-
vamente por la mayoría de los estudiantes que participaron del 
estudio. Tal como observamos en estudios anteriores (Chiecher, 
2014; Moreno, Chiecher y Paoloni, 2015; Vicario, et al., 2015), el 
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uso de redes sociales para el desarrollo de actividades de apren-
dizaje estimula la participación de los alumnos, el aprendizaje de 
herramientas para la producción de textos y el trabajo colabora-
tivo. En general, las actividades medidas por redes sociales son 
valoradas positivamente por los estudiantes (Melgar, Chiecher, 
Elisondo y Donolo, en prensa)

Desde perspectivas educativas socioculturales, el aprendizaje 
depende de interacciones con artefactos de la cultura, en este 
sentido, las TIC posibilitan ampliar los límites de acceso al cono-
cimiento, formular preguntas y buscar respuestas. En términos de 
Bruner (1997) la educación debería promover el perspectivismo, la 
posibilidad de interactuar con conocimientos, informaciones, pro-
cedimientos diversos. Las TIC crean nuevos entornos de enseñan-
za y aprendizaje, nuevos tiempos, realidades y lugares de acceso 
a conocimientos diversos e impredecibles (González, 2014). Los 
procesos educativos pueden expandirse por múltiples y diversos 
espacios presenciales y virtuales, tal como se señala en los desa-
rrollos actuales de la educación expandida (Carrasco, Baldivie-
so y Di Lorenzo, 2016; Fernández Rodríguez y Anguita Martínez, 
2015; Neri y Fernández Zalazar, 2015). Señala Ipri (2010) que es 
un desafío de la educación en todas sus formas, avanzar hacia la 
transalfabetización es decir la integración de alfabetizaciones ge-
nerando capacidades de producir, crear contenidos, comunicarlos 
y compartirlos con los demás. 

El acceso a múltiples y diversos contenidos genera contex-
tos propicios para el aprendizaje, sin embargo, y considerando 
los aportes de Fainholc (2016), las tecnologías también pueden 
generar paradojas, contradicciones y desigualdades. Tal como ex-
presan los estudiantes en la presente investigación y en estudios 
anteriores, no tener acceso frecuente a internet es un condicio-
nante negativo a la hora de resolver tareas académicas medidas 
por tecnologías (Melgar, et al., en prensa; Melgar y Chiecher, 
2016) Esta situación genera desigualdades entre los sujetos y los 
grupos, cuestión que debe ser tenida en cuenta en la planifica-
ción y evaluación de este tipo de propuestas. 

Visitas inesperadas 

Los estudiantes también valoraron positivamente aquellas pro-
puestas áulicas que incluyeron la visita de otras personas. En los 
casos analizados, consideraron favorable la participación de miem-
bros del Colegio Profesional de Psicopedagogos y el tratamiento 
de contenidos referidos a la ética profesional. Asimismo, se ob-
servan valoraciones positivas de la clase sobre medición y ener-
gía dictada por un ingeniero especializado en dichas temáticas. 
Resultados similares se observaron en el estudio de Alcaraz, Fer-
nández y Sola (2012), los datos indican que los alumnos valoran 
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positivamente las charlas de expertos y especialistas en diferen-
tes temáticas. 

En estudios anteriores (Elisondo, Donolo y Rinaudo, 2011; Mel- 
gar, Elisondo, Donolo y Stoll, 2016) nos hemos referido al im-
pacto positivo de los docentes inesperados en los aprendizajes y 
la creatividad. Los docentes inesperados son aquellos profesores 
o especialistas que no forman parte del equipo de cátedra res-
ponsable y que tienen a su cargo clases especiales. Los docentes 
inesperados ofrecen clases sobre temáticas diversas que según 
los estudiantes contribuyen positivamente en la formación acadé-
mica y profesional. Asimismo, los docentes inesperados generan 
experiencias educativas que son fácilmente recordadas por los es-
tudiantes luego del cursado de las asignaturas (Elisondo y Melgar, 
2016; Aguado y Reinoso, 2016). 

La clase que más me gustó fue en la que participaron profe-
sionales del Colegio de Psicopedagogos y nos explicaron las 
normas éticas, fue más productiva (Marcela, es estudiante de la 
carrera de Licenciatura en Psicopedagogía).

Me gustó la clase del ingeniero porque aprendimos sobre me-
dición en otras áreas y situaciones. Son cosas que también  
se relacionan con los test (Lucia, es estudiante de la carrera de 
Licenciatura en Psicopedagogía).

La iniciativa de invitar docentes y especialistas a las aulas se fun-
damenta en perspectivas socioculturales de la educación, es decir 
en aquellos planteos que enfatizan el papel de las interacciones 
sociales en la construcción de los conocimientos. Ampliar las po-
sibilidades de compartir conocimientos, experiencias y narrativas 
con otros docentes es en definitiva ampliar los contextos posibles 
para aprender. Los docentes invitados generan entornos educati-
vos novedosos, muestran nuevas perspectivas teóricas y prácticas 
y expanden las posibilidades de aprender. Tal como menciona-
mos en la categoría anterior, las propuestas desarrolladas se sus-
tentan en los avances logrados en torno a la educación expandida 
y las posibilidades de aprendizaje en contextos diversos y me-
diados por tecnologías. Salir de las aulas y dejar entrar docentes 
invitados son propuestas que pretenden expandir la educación 
y aumentar las posibilidades de construir nuevos conocimientos. 

Especialistas en pedagogía de la creatividad (Beghetto, 2016; 
Beghetto y Kaufman, 2014; Davies, et al., 2013) destacan impac-
tos positivos de los docentes invitados en la potenciación de las 
interacciones sociales en clase y la creación de contextos creati-
vos de aprendizaje. Asimismo, los docentes invitados contribu-
yen en la explicitación de modelos expertos de actuación y en la 
transmisión de la pasión por aprender, enseñar y construir nue-
vos conocimientos (Craft, Hall y Costello, 2014). 
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Invitar docentes inesperados puede considerarse una inno-
vación en tanto implica una ruptura respecto de las prácticas 
consolidadas en las aulas universitarias. Asimismo, invitar a es-
pecialistas supone modificar creencias respecto de las personas 
“habilitadas” para “dar clases” en determinados contextos. Invitar 
docentes supone considerar que es posible potenciar los proce-
sos educativos a partir de la promoción de interacciones con di-
versas personas, no solo con los docentes “responsables” sino con 
un amplio abanico de especialistas. Invitar docentes es asumir 
perspectivas socio-culturales de la educación y la creatividad, re-
conociendo el carácter interdisciplinario y transdisciplinario de 
los procesos de construcción de conocimientos. Invitar docentes 
es en definitiva mostrar diferentes perspectivas, alternativas y po-
sibilidades de aprender más allá de las rutinas, los programas y 
las aulas. 

Ética, ámbitos y formación profesional

En la reflexión metacognitiva respecto de los aprendizajes logra-
dos, los estudiantes destacaron los contenidos referidos a la ética 
profesional. Todos los estudiantes expresaron haber aprendido 
respecto de normas éticas y pautas básicas para el desempeño 
profesional. Refieren a normas técnicas vinculadas al uso de test 
y al conocimiento de diferentes tipos de instrumentos de me-
dición, consideran que han aprendido respecto de diferentes 
ámbitos posibles de trabajo profesional, estos aprendizajes los 
vinculan con las visitas a museos y las clases con miembros del 
Colegio de Psicopedagogos. Asimismo, algunos mencionaron 
aprendizajes procedimentales vinculados al uso de tecnologías, 
programas especializados de análisis de datos y construcción de 
instrumentos de medición. 

Lo más importante que aprendí es que hay que trabajar ética-
mente, este es el contenido más importante de la materia (María. 
es estudiante de la carrera de Licenciatura en Psicopedagogía).

La materia amplió los posibles horizontes de trabajo profe- 
sional (Ana. es estudiante de la carrera de Licenciatura en  
Psicopedagogía).

Aprendí sobre museos virtuales, hacer blogs, a trabajar coo-
perativamente en el face (Marta, es estudiante de la carrera de 
Profesorado en Educación Especial).

Además de valorar positivamente los contenidos curriculares re-
feridos a normas éticas, destacaron la importancia de los valo-
res éticos y morales que sustentan las propuestas pedagógicas 
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y las clases en general. Similares resultados se observaron en el 
estudio de Aguirre y De Laurentis (2016) respecto de la impor-
tancia que le asignan los universitarios a las condiciones morales 
como requisitos indispensables para la buena enseñanza. Porta 
y Flores (2013) también hallaron, a partir del análisis de encues-
tas realizadas a alumnos, que los ejemplos de buena enseñanza, 
integran la experticia profesional de los profesores y las condi-
ciones morales personales. Respecto de las cualidades morales, 
la mayoría de destacó el compromiso, el respeto, la pasión, el 
entusiasmo, el amor y el interés que muestran en fomentar la 
participación en clase.

La ética es una dimensión que atraviesa las prácticas profesio-
nales en general y el ejercicio de la docencia en particular. Resul-
ta relevante que los estudiantes reconozcan la importancia de los 
aprendizajes construidos en torno a la dimensión ética del queha- 
cer profesional y de la práctica educativa. La ética no solo es un 
contenido curricular, intenta ser el eje que articula diferentes con-
tenidos y actividades en el marco de las asignaturas analizadas. 

Vila Merino (2012) en la necesidad de promover prácticas en 
la universidad que recuperen valores vinculados a la responsabi-
lidad social y política, la ética y la construcción de ciudadanías 
participativas. Es indispensable formar profesionales críticos que 
se desempeñen de manera ética, responsable y con compromiso 
social y político en defensa de lo público y la democracia. 

Las propuestas educativas y los desempeños de los docentes 
orientados a ampliar representaciones respecto de posibles ámbi-
tos de actuación profesional también son valoradas positivamen-
te. Diferentes contextos formales y no formales, diversos grupos 
y potenciales demandas comienzan a ser percibidas a partir de la 
participación en actividades extra áulicas y en las interacciones 
con especialistas de diferentes campos. Paoloni y Donolo (2009) 
observaron que ciertos ámbitos de ejercicio profesional de la psi-
copedagogía como la investigación y el asesoramiento en contex-
tos diversos no forman parte de las representaciones de rol de 
la mayoría de los estudiantes. Acordamos con los autores en la 
necesidad de diseñar contextos educativos más instrumentales, 
interesantes y significativos que contribuyan a la construcción re-
presentaciones de rol más complejas y ajustadas a la realidad. 

En suma, la reflexión sobre los aprendizajes logrados ha per-
mitido identificar diferentes contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales relevantes para la formación profesional. 
Los estudiantes se refieren a aprendizajes de orden conceptual 
pero hacen especial hincapié en pautas éticas y cuestiones proce-
dimentales como por ejemplo la aplicación de test y la gestión de 
la información en contextos virtuales.

La expresión de los estudiantes, “amplió nuestros horizontes”, 
puede vincularse con los desarrollos de Dewey (1938) acerca de 
las experiencias educativas y el impacto que tienen en la resig-
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nificación y reconstrucción de experiencias pasadas y futuras. 
Asimismo, la expresión muestra el carácter movilizador de las ex-
periencias y la ampliación de marcos de referencias. 

Propuestas para construir buenas prácticas

Los estudiantes también formulan propuestas y alternativas para 
mejorar los contextos de enseñanza y aprendizaje. La mayoría pro-
pone más actividades prácticas como por ejemplo la administración 
de test a diferentes grupos y la visita a escuelas y otras instituciones 
educativas no formales. Asimismo, plantean la necesidad de generar 
articulaciones entre los dos grupos que cursan el espacio curricular: 
estudiantes de educación especial y de psicopedagogía.

Faltó nexo, hubo aportes, pero fueron esporádicos, sería inte-
resante encontrar un módulo donde se relaciona la psicopeda-
gogía y la educación especial (Silvia, es estudiante de la carrera 
de Profesorado en Educación Especial).

Propondría la aplicación de los tests a otros grupos, más prác-
tica (Rocío. Psicopedagogía). 

En líneas generales los estudiantes observan la necesidad de 
construir propuestas de enseñanza que articulen teorías y prác-
ticas, que ofrezcan oportunidades de desarrollar actividades de 
aprendizaje en contextos reales y propicien interacciones con di-
versos grupos fuera de la universidad. Las demandas de propues-
tas que integren perspectivas teóricas y desarrollos prácticos son 
una constante en las investigaciones sobre valoraciones y percep-
ciones de estudiantes (Alcaraz, Fernández y Sola, 2012). También 
proponen realizar modificaciones en la organización del material 
bibliográfico disponible en la plataforma virtual de las asignatu-
ras. Sin embargo, desde la cátedra consideramos que esta “desor-
ganización del material”, realizada adrede y planificada, pretende 
promover estrategias de búsqueda, selección y organización de la 
información disponible. Se pretende promover desempeños au-
tónomos y estrategias de gestión de la información. Alcaraz, Fer-
nández y Sola (2012) también observaron cierta desorientación 
del alumnado ante prácticas innovadoras y los conflictos cogniti-
vos que éstas generan. 

Algunos estudiantes realizan interesantes propuestas concre-
tas para mejorar las actividades de enseñanza y aprendizaje: 

Propondría la edición de un blog pero relacionado con los dis-
tintos test con sus fichas técnicas correspondientes y alguna 
investigación relacionada (Sandra, es estudiante de la carrera 
de Licenciatura en Psicopedagogía)
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La actividad que propondría seria asistir a una escuela y rea-
lizar un test a un grupo de alumnos (…) para tener más ex-
periencias y práctica (Sonia, es estudiante de la carrera de 
Licenciatura en Psicopedagogía)

Propondría que se incluyan temas y test de discapacidad (Mó-
nica, es estudiante de la carrera de Profesorado en Educación 
Especial)

Se considera relevante atender a estas propuestas en futuras pla-
nificaciones de dictado de las asignaturas. Escuchar las voces de 
los estudiantes es a nuestro criterio indispensable para mejorar 
las prácticas de enseñanza, en este sentido consideramos que la 
evaluación es informativa y transformadora, informa sobre as-
pectos positivos y negativos y propone líneas de trasformación.

Consideraciones finales

Los estudiantes construyen significados y experiencias particu-
lares en cada propuesta de enseñanza. Esta afirmación se refleja 
claramente en las valoraciones respecto de las actividades en mu-
seos, mientras que para algunos resultan las más significativas, 
para otros “no tienen sentido”. Sin embargo, es posible identificar 
algunas prácticas de enseñanza que resultan propicias para la 
construcción de conocimientos relevantes en la formación pro-
fesional. Los participantes han destacado aspectos referidos a la 
ética en el desarrollo de las propuestas educativas, cuestión que 
se vincula con una de las principales dimensiones de la buena 
enseñanza. Asimismo, la mayoría valora positivamente las activi-
dades que implican la resolución divergente de problemas com-
plejos, el uso de tecnologías y visitas de docentes invitados. A 
partir de una reflexión metacognitiva, los alumnos han identifi-
cado diferentes aprendizajes logrados en el campo conceptual, 
procedimental y actitudinal y el potencial impacto de los mismos 
en la formación profesional. 

Muchos estudiantes consideran que transitar las asignaturas 
les ha permitido ampliar sus perspectivas respecto de los posi-
bles ámbitos de actual profesional. Siguiendo enfoques socio-
culturales de la educación (Rinaudo, 2014), esta cuestión es de 
relevancia para la construcción de identidades profesionales am-
plias y ajustadas a la complejidad del campo de la educación y de 
las ciencias sociales. 

Para la trasformación educativa consideramos necesario re-
flexionar sobre la enseñanza y el aprendizaje desde las perspecti-
vas de los estudiantes para identificar buenas prácticas y también 
aspectos a mejorar. Asimismo es relevante propiciar la reflexión 
metacognitiva sobre los aprendizajes, reconociendo el carácter  
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situado y singular de estos procesos y de las experiencias que se  
construyen en los contextos educativos. Múltiples experiencias  
se construyen y reconstruyen sobre los eventos educativos, reco-
nocer esta complejidad y generar propuestas diversas que atien-
dan a diferentes intereses, motivaciones y trayectorias es uno de 
los principales desafíos de los profesores. 

Los aspectos valorados positivamente por los estudiantes han 
sido identificados por investigadores y especialistas como con-
textos propicios para la creatividad (Beghetto y Kaufman, 2014; 
Davies, et al., 2013): autonomía, libertad, actividades extracurricu-
lares, interacciones con especialistas y uso de recursos diversos. 
Muchas de las actividades desarrolladas en las asignaturas pueden  
considerase potencialmente promotoras de la creatividad en tan-
to ofrecen posibilidades para el desarrollo de pensamiento diver-
gente, la formulación y resolución de problemas, y la interacción 
con sujetos y objetos diversos. No es posible establecer con cer-
teza que las actividades promueven la creatividad, solamente es 
pertinente afirmar que varias de las actividades desarrolladas se 
corresponden con los lineamientos establecidos por especialistas 
en el campo de investigación los procesos educativos creativos 
(Beghetto, 2016; Glaveanu y Beghetto, 2017). 

Asimismo, se observa en la mayoría de los casos que las pro-
puestas mencionadas por los estudiantes en sus valoraciones son 
aquellas que resultan más innovadoras, las propuestas más tradi-
cionales no son tenidas en cuenta en la evaluación final. Las pro-
puestas innovadoras han causado impactos, positivos o negativos, 
lo interesante es que no pasan desapercibidas, son recordadas y 
sujetas a evaluación. Las innovaciones educativas generan ruptu-
ras, cambios en las formas de aprender y enseñar, cambios que 
son valorados de diferentes maneras y dan cuenta de las com-
plejidad de los contextos educativos y de quienes participan en 
ellos. Las propuestas desarrolladas pueden considerarse innova-
ciones en tanto implican, para el grupo y los contextos donde 
se desarrollan, nuevos recursos educativos y prácticas originales 
respecto de las acciones que se venían desarrollando. 

Identificar buenas prácticas de enseñanza y propuestas para 
mejorar es uno de los principales aportes del estudio, como así 
también reconocer la singularidad y complejidad de los significa-
dos y las experiencias de los estudiantes. En futuras investigacio-
nes se propone profundizar el análisis de las valoraciones de los 
estudiantes incorporando otros grupos e instrumentos de reco-
lección de datos. Además, en futuros estudios es propicio recupe-
rar la voz de otros actores educativos para construir valoraciones 
más amplias respecto de los procesos y las prácticas desarrolla-
das. Comparar significados y valoraciones de diferentes grupos, 
carreras y experiencias educativas también es una interesante lí-
nea de indagación futura. Las valoraciones sobre las prácticas de 
enseñanza se construyen y reconstruyen permanentemente en in-
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teracción con otros, solo hemos intentando aproximarnos a algu-
nas de estas valoraciones y de una manera preliminar. En futuros 
estudios se propone analizar con mayor profundidad estas valo-
raciones y su potencial impacto en los aprendizajes. Escuchar las 
voces de los estudiantes y valorar las prácticas de enseñanza es un 
desafío ineludible para aquellos interesados en generar innovacio-
nes, construir contextos creativos y transformar la educación. 
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Resumen
Se analizaron las prácticas de 30 escuelas secundarias de Baja Ca-
lifornia, con el objetivo de identificar las actividades de gestión del 
tiempo y de organización del personal, que se realizan en escuelas 
secundarias que obtienen resultados académicos por encima de lo 
esperado para su contexto –valor añadido–. Participaron 16 escue-
las de alto residuo –valor añadido– y 14 escuelas de bajo residuo, 
previamente seleccionadas mediante técnicas multinivel. Bajo el en-
foque cualitativo, se realizaron entrevistas semi-estructuradas y se 
indagó sobre la percepción que supervisores y equipos directivos 
tenían acerca de temas como la gestión del tiempo escolar, puntua-
lidad y asistencia, y otras prácticas de organización que el personal 
y los alumnos realizaban. Los resultados mostraron diferencias en-
tre las prácticas que realizan las escuelas de alto residuo en com-
paración a las de bajo residuo, lo cual permitió confirmar que las 
actividades de organización escolar y gestión influyen en el logro 
educativo que los estudiantes presentan.

School organization as a variable associated with 
educational achievement

Abstract
The practices of 30 secondary schools in Baja California were an-
alyzed in order to identify the activities related to time manage-
ment and staff organization that take place in secondary schools 
with academic results that are higher than the expected for their 
context (added value). Sixteen high residual and fourteen low re-
sidual schools participated, previously selected through multilevel 
techniques. Semi-structured interviews were carried out with a 
qualitative approach to investigate the perception of supervisors and 
managerial teams regarding topics such as academic time manage-
ment, punctuality and attendance, and other organizational prac-
tices executed by the staff and students. The results demonstrated 
differences between the practices carried out by high and low re-
sidual schools, allowing us to confirm that the activities of academic 
organization and management have an influence on the academic 
achievement of the students.
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“La relevancia del tiempo en la educación no está 
solamente en su dimensión cronológica medible, 
sino en su potencial como un medio que, en fun-
ción de su utilización, genera oportunidades de 
aprendizaje” (Razo, 2015, p. 3).

Introducción

La organización escolar, alude al conjunto de actividades que 
el personal escolar realiza en aras de estructurar la acción 
educativa durante la jornada escolar. Un ambiente escolar es 

organizado cuando, entre otras condiciones, docentes y estudian-
tes asisten a clases de manera regular y dentro de los horarios 
establecidos, en espacios adecuados para la acción educativa y el 
aprendizaje; esto último también contempla el que las instalacio-
nes y materiales de enseñanza se encuentren en buenas condi- 
ciones (Aragón, 2013). 

Una administración adecuada de los recursos disponibles, en-
tre ellos, los espacios, infraestructura, material didáctico y el per-
sonal de la escuela, así como la organización del tiempo, resulta 
ser un aspecto de suma importancia para que tanto docentes como 
directivos, logren crear las condiciones adecuadas para beneficiar 
a los estudiantes y así contribuir a su aprendizaje. Concretamente, 
el tiempo efectivo hace alusión a todas las actividades que se pro-
graman en un periodo de tiempo asignado a cuestiones meramen-
te pedagógicas (Martinic, Vergara, y Huepe, 2013). Asimismo, se ha 
señalado que un ambiente propicio para el aprendizaje es aquel 
que posee elementos de orden y disciplina, tanto al interior del aula  
(Cotton, 1995; Murillo, 2008; Román, 2008) como de la escuela 
(Aguerrondo, 2008; Aragón, 2013; Cotton, 1995; Murillo, 2008; Ro-
binson, Hohepa y Lloyd, 2009).

Dentro de una comunidad escolar, las acciones de organiza-
ción que se llevan a cabo, difieren de un plantel a otro, ya que 
cada escuela posee autonomía en cuanto a la toma de este tipo 
de decisiones (Murillo y Román, 2011). Las escuelas eficaces se 
caracterizan, entre otras particularidades, por administrar de ma-
nera correcta todos los recursos de los que disponen; incluyendo 
al personal que labora en ella, los espacios de la misma y el tiem-
po de la jornada escolar (Murillo y Krishensky, 2012; Intxausti, 
Juaristi y Lizasoain, 2016).

Las metas y expectativas que la escuela tenga, deberán estar 
enfocadas en el aprendizaje de sus alumnos y, para tal efecto, los 
directivos tendrán que ejercer su liderazgo (Bolívar, López y Mu-
rillo, 2013), puesto que la gestión de la jornada escolar le corres-
ponde al director de la misma (Intxausti, et al., 2016), ya que este 
es el responsable formal y tiene un papel preponderante dentro de  
la organización institucional. Sin embargo, es necesario que exista  
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un equilibrio entre la participación del personal de la escuela y el 
equipo directivo (Azpillaga, Intxausti y Joaristi, 2014), es decir, la 
responsabilidad debería de ser compartida.

La noción de gestión que se utiliza a lo largo del texto, alude 
al conjunto de prácticas que el personal escolar realiza durante la 
jornada, esta interpretación puede ser coincidente con la expues-
ta por Villareal (2005). La autora destacó la importancia que el 
personal, en este caso escolar, tiene en la obtención de resultados 
de calidad. Es decir, la gestión abarca todos los mecanismos a tra-
vés de los cuales se asegura el buen funcionamiento de la institu-
ción escolar y su comunidad, como evidencia de ello, impactar de 
manera positiva en el desempeño académico de los estudiantes. 

Por lo tanto, al equipo directivo (director, subdirector o co-
laboradores) le corresponde estructurar un plan eficiente, que 
concilie aspectos tales como la elaboración de horarios para estu-
diantes y profesores, la distribución de los espacios educativos, las 
limitaciones materiales, los proyectos pedagógicos, los compromi-
sos institucionales y los deseos y necesidades personales de la co-
munidad educativa (Husti, 1992). Dicha planificación tiene como 
principal desafío el brindar una vida escolar equilibrada a los es-
tudiantes, para lo cual se vuelve necesario tomar en consideración 
sus características individuales y grupales, tanto de aspectos bio-
lógicos, como psicológicos y sociales (Cabrera y Herrera, 2016). 
Ha de tomarse en cuenta la opinión de los distintos participantes 
involucrados en las actividades que se definan por la dirección, 
esto contribuye a fomentar un ambiente de aprendizaje sin contra-
tiempos para toda la comunidad (Murillo y Román, 2011).

La participación y organización de todo el personal que 
trabaja en un centro escolar desempeñan un papel importante, 
tanto en gestionar los tiempos, como en el cumplimiento de los 
horarios y las actividades establecidas (Aragón, 2013). Esta pla-
nificación es comunicada de manera formal, a través del hora-
rio escolar, a toda la comunidad educativa, combinando en este, 
las pautas de la jornada laboral del personal de la escuela y el 
horario de clases de los alumnos (Cabrera y Herrera, 2016). En 
este sentido, el tiempo cobra un carácter subjetivo que ha de ser 
contemplado por los diversos actores a fin de coordinar las acti-
vidades necesarias para concretar la realización de las metas edu-
cativas planteadas. 

El valor añadido, también es conocido como valor agregado, 
es un término adoptado de la economía utilizado para describir 
la ganancia que una empresa tiene, dada por la diferencia entre  
el coste de producción y el precio de venta del producto. En educa- 
ción, sin embargo, este término tiene una connotación más comple- 
ja, refiriéndose a la ganancia que existe entre el logro educativo 
esperado, establecido a partir de su situación contextual, y el lo-
gro educativo obtenido. Es decir, si los estudiantes obtienen re-
sultados educativos en pruebas de rendimiento, como es el caso 
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de ENLACE, superiores a lo que se esperaría, de acuerdo a su con-
texto, se dice entonces que la escuela aporta un valor añadido. 
Matemáticamente, a esta ganancia se le conoce como alto residuo, 
dado que el valor obtenido se ubica por encima del valor espera-
do. Por el contrario, cuando el valor obtenido se ubica por debajo 
del valor esperado se denomina bajo residuo. Este último caso 
aplica precisamente para las escuelas que tienen resultados acadé-
micos pobres, es decir menores a lo que se esperaría de ellas de 
acuerdo a su contexto (OCDE, 2011). Si bien este concepto ha ido 
evolucionando y reestructurándose, para fines de este documento 
se entenderá como la aportación que la escuela realiza al logro 
académico de sus estudiantes, una vez extraído el efecto de las 
variables contextuales (Murillo, 2010).

El tiempo en las escuelas de México

Se debe considerar que la noción de tiempo que aquí se plantea, 
abarca sus diferentes modalidades; desde el tiempo efectivo de 
clase, pasando por la jornada escolar, hasta la jornada laboral del 
personal que trabaja en la escuela. De manera general, el tiempo 
en entornos escolares puede dividirse en tres grandes categorías: 
la primera contempla el total de la jornada escolar, la segunda 
se refiere, específicamente, al tiempo que se dedica a realizar 
actividades instructivas y académicas, y la tercera corresponde al 
tiempo destinado a actividades menos formales, como son: rece-
so, eventos culturales y deportivos (Martinic, 2015).

De acuerdo con Razo (2015), el tiempo, por sí solo, tiene 
poco impacto en los resultados académicos que los alumnos ob-
tienen, la relevancia estriba en el uso del tiempo disponible para 
la realización de actividades educativas significativas y la genera-
ción de las condiciones adecuadas. La autora refirió que las inves-
tigaciones acerca del uso del tiempo y la organización escolar en 
México, son escasas.

Con el objetivo de mostrar la diversidad conceptual de este 
constructo, en la tabla 1 se muestra una clasificación más detalla-
da, realizada por Razo, en la que se ejemplifican las distintas con-
cepciones que se pueden utilizar al abordar el tema de gestión de 
tiempo en ámbitos educativos. 

En México, existe una preocupación por el cumplimiento 
de la organización escolar y la gestión del tiempo, lo cual se ve 
manifestado en el Acuerdo 717, publicado en 2014 en el Diario 
Oficial de la Federación. Este acuerdo establece los lineamientos 
con el objetivo de fijar las normas que las escuelas deberían cum-
plir mediante su función en la gestión escolar. Específicamente, 
dentro del Capítulo II, Lineamiento Sexto, Inciso B, se enunciaron 
los rasgos de Normalidad Mínima de Operación Escolar, con los 
que todas las escuelas deberían de contar:
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}} Todas las escuelas deben brindar el servicio educativo to-
dos los días establecidos en el calendario escolar, para ello 
las autoridades educativas locales y municipales deberán 
asegurar que las escuelas cuenten con el personal comple-
to de la estructura ocupacional correspondiente, desde el 
inicio hasta la conclusión del ciclo escolar y evitar que se 
tenga personal por arriba de la estructura autorizada.

}} Todos los grupos deben disponer de maestros la totalidad 
de los días del ciclo escolar, por lo que las autoridades 
educativas locales y municipales deberán garantizar que la 
sustitución de personal que se requiera en la escuela, den-
tro del ciclo escolar, se realice en tiempo y forma.

}} Todos los maestros deben iniciar puntualmente sus activi-
dades.

}} Todos los alumnos deben asistir puntualmente a todas las 
clases.

}} Todo el tiempo escolar debe ocuparse fundamentalmente 
en actividades de aprendizaje.

La implementación de estos rasgos de normalidad mínima supo-
ne una visión que incluye la mejora, tanto en los procesos como 
en los productos educativos (Araiza, Magaña y Carrillo, 2014). 
Destaca la importancia que se le otorga a la organización del per-
sonal y a la gestión del tiempo y la responsabilidad que se depo-
sita en los equipos directivos. Se asume que las escuelas, como 
organizaciones, se encuentran capacitadas para asegurar su ope-
ración bajo estos rasgos y que cuentan con los elementos nece-
sarios para que así sea. Puesto que las acciones que las escuelas 
deberán de seguir y las estrategias que deberán de efectuar no se 
enuncian de manera clara.

Estos aspectos de normalidad mínima se convierten en pautas 
ideales, si se tiene en cuenta que la investigación ha demostrado 

Tabla 1. Relación y definición de los tipos de tiempo en la escuela.

Tiempo asignado al ciclo escolar Días de clase en el ciclo escolar

Tiempo asignado a la escuela Horas de la jornada escolar diaria

Tiempo asignado a la clase Horas destinadas a impartir clase

Tiempo de instrucción Cantidad de tiempo que el profesor destina de manera conscien-
te y deliberada en actividades con intencionalidad pedagógica

Tiempo comprometido Periodo en el cual los estudiantes participan y se involucran en 
actividades de aprendizaje y durante el tiempo de instrucción

Tiempo de aprendizaje  
académico

Periodo preciso en donde los estudiantes reciben instrucción 
escolar que está alineada con su preparación y el aprendizaje 
ocurre

Fuente: Razo (2015). Tiempo de aprender. El uso y organización del tiempo en escuelas primarias de México. 
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el impacto que éstos tienen en el logro educativo. Por ejemplo, 
Murillo (2008), mencionó que un mayor número de días efectivos 
de clase, actividades del aula que comienzan con puntualidad, 
optimización del tiempo de clase por el docente, pocas interrup-
ciones a las tareas de enseñanza-aprendizaje y, docentes que 
organizan las actividades de manera flexible, favorecen el buen 
desempeño de toda la comunidad educativa. Otros indicadores 
que contribuyen en ese sentido, pudieran ser los relacionados 
con acciones enfocadas a la distribución del tiempo y su utiliza-
ción en actividades culturales, deportivas o de ocio (Cabrera y 
herrera, 2016). Sin embrago, la mala administración de los tiem-
pos escolares es uno de los mayores problemas de gestión que se 
presentan en las escuelas, ello impacta negativamente, no solo en 
los resultados académicos que los estudiantes obtienen, también 
repercute de manera significativa en todo el funcionamiento del 
centro escolar (Ulloa, Nail, Castro y Muñoz, 2012).

Sustentado en el planteamiento anterior, se llevó a cabo el 
presente estudio con la finalidad de responder el siguiente cues-
tionamiento ¿Cuáles son las prácticas de gestión del tiempo y de 
organización del personal, que se realizan en escuelas secunda-
rias que obtienen resultados académicos por encima de lo es-
perado para su contexto, alto residuo o valor añadido, en Baja 
California?

Método

Marco de la investigación 
El presente estudio se desprende de una investigación titulada 
“Prácticas escolares en escuelas secundarias de alto valor aña-
dido en Baja California” realizada por Chaparro, et al. (2015), en 
la cual se exploraron diversas categorías referentes al funciona-
miento de estos centros.

Selección de centros
Como se mencionó anteriormente, el presente estudio se centró 
en escuelas de valor añadido. Estos planteles escolares se iden-
tificaron en la primera etapa de la investigación previamente re-
ferida, a partir de los resultados obtenidos en la prueba ENLACE 
y cuestionarios de contexto, utilizando modelos lineales jerár-
quicos contextualizados sin ganancia (Martínez, Chaparro, Liza-
soain, Caso, y Urías, 2014).

Participantes
En este estudio estuvieron involucradas 30 escuelas secundarias 
pertenecientes al estado de Baja California, 16 planteles con re-
sultados académicos por encima de lo esperado –alto residuo– y 
14 planteles con resultados por debajo de lo esperado, es decir, 



IN
N

O
VU

S

[ pp. 41-60 ]  LA ORGANIZACIÓN ESCOLAR COMO VARIABLE ASOCIADA…  G. GUTIÉRREZ, A. A. CHAPARRO  Y  V. AZPILLAGA 47

Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

bajo residuo, −ver apartado de Introducción para una descripción 
de ambos conceptos−. En la tabla 2 se muestran las característi-
cas generales de los planteles participantes.

Tabla 2. Características de las escuelas participantes.

Residuo

Alto Bajo

Turno
Matutino 14 9

Vespertino 2 5

Modalidad
General 15 7

Técnica 1 7

Servicio
Público 8 12

Privado 8 2

Localidad

Tijuana 9 5

Mexicali 3 5

Ensenada 2 2

Rosarito 1 2

Tecate 1 0

Para poder acceder a la información de las escuelas, se pro-
cedió a entrevistar a informantes considerados clave por la proxi-
midad y conocimiento de cada centro. En el primer grupo, que 
representaba a la supervisión escolar, se contempló a supervi-
sores, inspectores y asesores técnico pedagógicos. El segun-
do grupo representó a equipos directivos y estuvo conformado 
por directores, subdirectores, prefectos, docentes y orientadores. 
Como criterio de participación se consideró que los informantes 
clave tuvieran antigüedad en el centro escolar de al menos seis 
meses. En caso de que el informante no cumpliera con el crite-
rio, se solicitó la presencia de otro integrante que laborara en la 
supervisión o en el plantel, según fuera el caso y que tuviera la 
antigüedad requerida. Se contó con un total de 111 participantes 
de las 30 escuelas y sus supervisiones. En la tabla 3 se presentan 
las características de los participantes. 

Las entrevistas

Para recabar la información, dentro de la investigación de Cha-
parro, et al. (2015), se utilizaron dos guiones de entrevista: uno 
para el grupo de supervisores y otro para los equipos directivos. 
A los participantes se les solicitó autorización para audio grabar 
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las entrevistas. En total se realizaron 60 entrevistas y cada una 
tuvo una duración de 90 minutos en promedio.

Procedimiento de la fase de entrevistas

En todos los casos, las entrevistas se realizaron primero a los su-
pervisores y posteriormente a los equipos directivos. Se optó por 
no informarles si al centro estudiado le correspondía estadística-
mente un residuo alto o bajo, de esta manera se podría compro-
bar el grado de conocimiento que estos agentes disponían sobre 
el centro y la percepción del mismo. Se dedujo que el hecho de 
no conocer los resultados, en términos de residuo, minimizaba 
el condicionamiento de las opiniones sobre el desempeño de la 
escuela y su contribución a los resultados de la misma.

Todas las entrevistas iniciaron con dos preguntas elicitadas. 
Primero se les preguntó sobre cuál era su percepción del nivel de 
logro académico de la escuela, y después se les preguntó a qué 
atribuían esos resultados. Esto dio la pauta para empezar a explo-
rar cada una de las categorías contempladas en el guion de entre-
vista. Para el proceso de la recogida de información a través de 
las entrevistas, se decidió ordenar la estructura de los contenidos 
que se pretendía buscar (Álvarez-Gayou, 2005). Así, los núcleos o 
categorías sobre los que recabar información se han correspon-
dido con las categorías para el posterior vaciado y análisis de las 
transcripciones (Fernández, 2006).

Tabla 3. Características de los informantes clave.

Informante Puesto Cantidad

Supervisor

Asesor Técnico Pedagógico 24

Inspector 13

Supervisor 11

Jefe de departamento 1

Subtotal 49

Equipo directivo

Director 27

Subdirector 21

Coordinador de área 5

Docente 3

Prefecto 2

Orientador 2

Asistente de dirección 1

Auxiliar de laboratorio 1

Subtotal 62
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Análisis de las entrevistas

Debido a que las grabaciones fueron transcritas completamente, 
se decidió ordenar los contenidos por categorías emergentes; de 
esta manera surgieron diferentes mensajes traducidos en este 
estudio como resultados. Para los fines del presente estudio, 
se recuperaron las transcripciones de las entrevistas realizadas  
al personal de 30 escuelas secundarias, es decir, 60 transcrip- 
ciones, mismas que se analizaron para identificar y seleccionar 
las opiniones sobre las prácticas que se encontraban orientadas 
a la gestión del tiempo, tales como asistencia, puntualidad y 
garantía del tiempo efectivo en clase, entre otras similares, y a 
la organización de la comunidad escolar tanto del personal que 
labora en la escuela, como de los estudiantes y sus familias.  
Las transcripciones se categorizaron y agruparon, este proceso 
se realizó tanto para las prácticas identificadas en las escuelas 
de alto residuo, como en las de bajo residuo. Para la obten- 
ción de los resultados se recurrió al análisis de tipo cualitativo 
con el objetivo de comprender mejor la naturaleza de los resul-
tados académicos de las 30 escuelas seleccionadas (Bogdan y 
Biklen, 1992). Como ya se mencionó, para fines de este estudio, 
el interés se centró en explicar la relación entre la gestión del 
tiempo y los logros obtenidos. El procedimiento de análisis fue 
el siguiente.

}} Fase 1: Se organizaron las respuestas correspondientes a 
cada categoría y subcategoría en un solo archivo.

}} Fase 2: Los datos se integraron en grupos de contenido. 
Cada variable contenía mensajes en torno a núcleos de 
contenido que emergían con mayor fuerza, éstos fueron 
identificados como grupos de contenido. 

}} Fase 3: Para completar el análisis, se analizaron las trans-
cripciones ordenando los contenidos vinculados con la 
gestión del tiempo y la organización del personal, según 
los referentes teóricos citados.

Temáticas abordadas

Debido a que sólo se consideraron cuestiones relativas a la cate-
goría de “Gestión y organización”, se abordaron a profundidad 
los siguientes temas:

}} Tiempo efectivo de clase: acciones y estrategias para ga-
rantizar que el tiempo de clase sea el estipulado. 

}} Asistencia y puntualidad: acciones y estrategias para regu-
lar la asistencia y puntualidad de estudiantes, docentes y 
demás personal.
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}} Organización del personal: acciones y estrategias de se-
lección de personal, asignación de docentes a los grupos, 
asignación de actividades, entre otras.

}} Vinculación entre niveles y turnos: comunicación al inte-
rior de la escuela, en caso de que el plantel tenga otro 
nivel, aparte de secundaria o que maneje los dos turnos.

}} Actividades de supervisión a estudiantes, docentes y otro 
personal de la escuela: cualquier actividad de supervisión, 
dentro y fuera del aula.

}} Otras actividades de gestión: organización de reuniones, 
juntas, festivales, cursos, entre otras.

Resultados

A partir del análisis de las entrevistas, se encontraron diferencias 
en cuanto a la cantidad, calidad y conformación de las actividades 
realizadas al interior de las escuelas de alto residuo, en compara-
ción con las de bajo residuo. Para tener mayor claridad con res-
pecto a las prácticas identificadas e ilustrar la situación de cada 
grupo de escuela, alto y bajo residuo, se realizaron dos concentra-
dos, uno para cada tipo de escuela. En cada uno de los concen-
trados, se presentan en conjunto prácticas pertenecientes tanto 
a la gestión del tiempo como a la organización, dado que estas 
acciones se encuentran intrínsecamente relacionadas. El concen-
trado de las escuelas de alto residuo se muestra en la tabla 4 y el 
concentrado de las escuelas de bajo residuo en la tabla 5. 

Las diferencias en las prácticas que realizan las escuelas de 
alto residuo en comparación a las de bajo residuo, pueden distin-
guirse en los siguientes aspectos.

a.	 Frecuencia de las prácticas favorables. Tanto las escuelas 
de alto residuo como las de bajo residuo realizan acciones 
similares, sin embargo, en las escuelas de bajo residuo, algu-
nas de las prácticas no se realizan con tanta frecuencia. Por 
lo general, fueron los equipos directivos de estas escuelas, 
los que refirieron que esto era debido, esencialmente, a la 
falta de personal. En algunas de estas escuelas manifestaron 
encontrarse limitados para implementar acciones al respecto, 
puesto que la designación de personal corresponde al Siste-
ma Educativo.

b.	 Organización sistemática de sustituciones en ausencia del 
docente frente a grupo. Respecto a la organización del per-
sonal y su relación con el tiempo efectivo en clase, en las es-
cuelas de alto residuo, se tiene previstas acciones remediales 
que se aplican cuando un docente falta o llega tarde; esto con 
la intención de que los estudiantes no se queden sin super-
visión dentro de los salones y se aproveche ese tiempo de 
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Tabla 4. Prácticas de gestión del tiempo y organización en escuelas de alto residuo.

Supervisor Equipo directivo

•	Se cumple con la jornada 
laboral íntegra

•	Promueven la optimización del 
tiempo

•	La organización de las 
actividades se realiza en 
función de la iniciativa del 
docente y la propuesta del 
equipo directivo

•	Las funciones del personal 
que labora en las escuelas se 
encuentran bien delimitadas

•	Se apoya en el personal (prefectura y orientación) para suplir 
cuando falta algún docente, de manera que los estudiantes 
no tengan “horas libres”

•	Dedican tiempo extraclase a los alumnos
•	No interrumpen o suspenden clases
•	Se cuenta con distintas estrategias y herramientas para el 

registro de la puntualidad y asistencia tanto de estudiantes 
como de docentes

•	En algunas escuelas se utiliza software específico para el 
registro de la asistencia de los docentes

•	Personal de apoyo (practicantes) cubre cuando un docente 
falta

•	Dentro de la jornada escolar se destina tiempo a la 
realización de actividades recreativas, culturales y deportivas

•	Se solicita el apoyo a otras instituciones cuando se necesita, 
por ejemplo, para estudiantes con NEE 

•	Los prefectos vigilan y llevan el control de entrada de los 
alumnos

•	Las “horas libres” se utilizan para asesorar o regularizar a los 
alumnos

•	Los prefectos se encargan del control de las asistencias de 
los docentes

•	Se utiliza el timbre escolar

Fuente: elaboración propia

Tabla 5. Prácticas de gestión del tiempo y organización en escuelas de bajo residuo.

Supervisor Equipo directivo

•	Inasistencia de los docentes 
(debido a faltas no justificadas 
o a permisos, incapacidad por 
enfermedad, etc.)

•	Los docentes muestran cierta 
autonomía o independencia de 
la dirección respecto a la forma 
de administrar el tiempo

•	Manifiestan un proceso de 
transición difícil por parte de 
los docentes con respecto a 
cuestiones sobre la Reforma, 
reuniones de Consejo Técnico 
Escolar y Normalidad Mínima 
de Operación Escolar.

•	El tiempo efectivo de clase es 30 % menor al establecido
•	Mal aprovechamiento del tiempo
•	Impuntualidad de los docentes, debido a que laboran en 

distintos planteles
•	Ante la falta de docente frente a grupo se intenta que el 

grupo no se quede sin supervisión, aunque esto no siempre 
se logra

•	Resulta complicado armar horarios debido a la falta de 
disponibilidad del personal o a la carencia de este

•	Se presenta mayor movilidad del personal directivo o 
docente

•	Algunos de los docentes laboran bajo contrato temporal 
(interinos)

•	El personal de apoyo desempeña funciones de diversos 
puestos, distintas a las correspondientes de su cargo	

•	La supervisión de zona no interviene en la organización del 
personal de la escuela ni en la gestión del tiempo vinculada 
a esta

•	No hay involucramiento del personal docente sobre temas 
de gestión y organización que se tratan por el equipo 
directivo

Fuente: elaboración propia
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manera pedagógica. Para ello, el personal de apoyo, como 
prefectos, orientadores, docentes de otras materias o inclu-
so miembros del personal directivo, suplen al docente en 
cuestión, ya sea siguiendo sus planeaciones o realizando ac-
tividades encaminadas a reforzar la lectura u otras materias. 
Estas acciones son coincidentes tanto en las escuelas de alto 
como en las de bajo residuo. Sin embargo, en las escuelas de 
bajo residuo, este tipo de prácticas no son del todo llevadas a 
cabo, puesto que una de las mayores carencias que presentan 
estas escuelas es con respecto a la insuficiencia de personal, 
ya sea porque el puesto no se encuentra cubierto o porque el 
personal existente no sea suficiente para la cantidad de alum-
nos inscritos en la escuela.

La falta de personal puede repercutir en las actividades 
académicas de toda la escuela: “[…] por lo general encontra-
mos muchas inasistencias de maestros por incapacidad, por 
permiso económico o porque sucesivamente el maestro no 
asistió. Entonces muchas veces eso entorpece el buen funcio-
namiento de la escuela en cuanto a que los alumnos andan 
dispersos por ahí, son distractores para los otros alumnos 
que sí tienen clase” [Supervisor, escuela de bajo residuo].

c.	 Estrategias para fomentar el cumplimiento de los hora-
rios. En las escuelas de alto residuo, la supervisión del cum-
plimiento de los horarios establecidos contribuye de forma 
sustancial a que la jornada escolar se lleve a cabo. Se utilizan 
timbres, rondines, filtros (un único acceso a la escuela) y re-
gistros, con el fin de supervisar y controlar el cumplimiento 
de los tiempos establecidos, actitud que se ve manifestada 
en opiniones como: “Se procura que todo el tiempo dentro 
del aula se aproveche. Se procura también que los docentes 
no falten, a menos que sea estrictamente necesario” [Equi-
po directivo, escuela de alto residuo]. En el caso de que no 
se cumplan, se imponen sanciones, por ejemplo, descuentos 
económicos, si se tratase del personal de la escuela o notifi-
car a los padres de familia en el caso de los alumnos. 

Al parecer, al menos en el discurso, tanto las escuelas 
de alto residuo como las de bajo, realizan actividades enca-
minadas a supervisar el cumplimiento de los horarios, sin 
embargo, en las escuelas de bajo residuo se realiza con una 
menor frecuencia, puesto que no se cuenta con el personal. 
Las escuelas de bajo residuo presentan mayores problemas 
en cuanto a inasistencia e impuntualidad, tanto en estudian-
tes como en el personal docente; son estos centros los que 
manifestaron reiteradamente la necesidad de modificar estas 
situaciones. Es posible identificar este tipo de situaciones en 
las afirmaciones realizadas al respecto del personal que labo-
ra en la escuela, específicamente al personal docente: “Por lo 
general cumplen su horario, como en todas las escuelas sabe-
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mos que siempre hay un maestro incapacitado, hay maestros 
que tienen cita médica o al maestro que tiene un problema 
económico” [Supervisor, escuela de bajo residuo].

d.	 Percepción del control de las actividades escolares. En las 
escuelas de alto residuo se le da importancia al hecho de que 
todas las áreas de la escuela funcionen apropiadamente, in-
cluso en actividades aparentemente simples, como en el caso 
de la limpieza de los sanitarios, o el que se recoja la basura 
oportunamente. Sin embargo, en ambos grupos de escuelas 
se tiene la sensación de que el tiempo de la jornada no es su-
ficiente para el cumplimiento de las actividades programadas, 
tanto supervisores como equipos directivos lo manifiestan en 
expresiones como la siguiente: “falta tiempo, es un tiempo 
muy corto de 50 minutos” o “se pierde tiempo en el traslado 
de los estudiantes de un salón al otro” [Supervisor, escuela de 
bajo residuo]. Es notable que en las escuelas de bajo residuo, 
el tiempo efectivo de clase se ve afectado en mayor medida, 
debido a que se presentan actividades disruptivas, lo que im-
plica el que los docentes inviertan más tiempo en tratar de 
minimizarlas o controlarlas, en comparación a las escuelas de 
alto residuo. 

e.	 Factores laborales que intervienen con la disciplina ho-
raria y el aprovechamiento del tiempo. Las características 
del personal que labora en la escuela, influyen en las medi-
das que la escuela toma, como organización, para gestionar el 
tiempo de la jornada escolar. Ya sea por solicitud del docen-
te, consulta al mismo o conveniencia del equipo escolar. Por 
ejemplo, en el caso de las escuelas en las que los docentes 
laboran en dos o más escuelas, se procura adecuar sus horas 
de clase de modo que estas se encuentren cercanas, esto con 
la intención de que los docentes no inviertan tanto tiempo 
en trasladarse de una escuela a otra y así contribuir a que 
lleguen puntuales a impartir sus clases. Sin embargo, en las 
escuelas de bajo residuo esa estrategia por sí sola, parece no 
ser suficiente para garantizar su asistencia o puntualidad, ya 
que las faltas y retardos, siguen siendo situaciones que carac-
terizan a las escuelas de bajo residuo. Así lo evidenciaron con 
el siguiente comentario: “[…] les das 2 horas aquí, 2 horas en 
esta escuela, y 2 horas en esta otra, entonces por más que 
quisieran… […] Por más que quieran llegan 10, 15 minutos 
tarde” [Supervisor, escuela de bajo residuo].

f.	 Otros aspectos. En el caso de las escuelas que se encuentran 
en planteles que albergan a dos turnos (matutino y vesper-
tino) o a diferentes niveles (preescolar, primaria o secunda-
ria) dentro de las mismas instalaciones, se procura ajustar los 
horarios de entrada y salida, de forma que los estudiantes 
puedan entrar y salir sin contratiempos. Con el mismo fin, 
las escuelas adecuan el lugar de entrada y salida de manera 
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estratégica, los estudiantes de cada turno o nivel, entran y sa-
len por diferentes puertas o en diferentes horarios; lo mismo 
ocurre para el tiempo destinado al receso. Esta práctica la 
realizan tanto las escuelas de alto como las de bajo residuo, 
para ambos casos esto sucede siempre y cuando las instala-
ciones lo permitan. Lo anterior es un ejemplo de una práctica 
que implica gestión y organización pero que al parecer no 
incide de manera contundente en los resultados académicos.

En relación a la opinión que expresaron los supervisores 
y los equipos directivos, se pudo observar que, por un lado, 
por lo general los supervisores y equipos directivos de las es-
cuelas de alto residuo coincidían mayormente, mientras que 
en las escuelas de bajo residuo las opiniones diferían. Ade-
más, en las escuelas de bajo residuo, los supervisores expresa-
ron cuestiones tales como que se “desperdiciaba el tiempo en  
el aula” o que “el tiempo se utilizaba en mayor medida para 
intentar controlar a los estudiantes y no en actividades peda-
gógicas”, atribuyendo la responsabilidad al docente. Pero al 
cuestionar sobre la misma situación a los equipos directivos, 
estos deslindaban al personal docente y atribuían la respon-
sabilidad únicamente al estudiante.

Discusión

El objetivo de este estudio fue el de identificar las prácticas, tanto 
de organización como gestión del tiempo, que se realizan en las 
escuelas secundarias de Baja California, que obtienen resultados 
académicos por arriba de lo esperado para su contexto (escuelas 
de alto residuo o de valor añadido). En este sentido, no solo fue 
posible identificarlas, también se logró contrastarlas y diferenciar-
las de las acciones que las escuelas de bajo residuo llevan a cabo.

A partir de los resultados se identificaron diferencias en la 
organización y escolar y gestión del tiempo entre las escuelas de 
alto y bajo residuo. Esta se considera la principal contribución 
del estudio. Si bien, existe en la literatura evidencia del papel que 
juegan estas variables en el logro académico de los estudiantes 
(Aragón, 2013; Bolívar, López y Murillo, 2013), el presente estu-
dio confirma este hallazgo desde la visión y expresiones de los 
propios actores educativos. Es claro que tanto supervisores como 
equipos directivos reconocen la importancia y el efecto que la 
organización escolar tienen en las escuelas. Se confirmó así que 
las escuelas con mejores resultados académicos realizan también 
mejores prácticas de organización escolar y gestión del tiempo 
(Chaparro, et al., 2015; Martinic, 2015; Razo, 2015). 

Tanto las escuelas de alto residuo como las de bajo residuo 
realizan acciones similares. Sin embargo, pareciera que los equi-
pos directivos de las escuelas secundarias de alto residuo, se en-
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cuentran más conscientes de la responsabilidad que implica el 
gestionar los horarios y, por ende, organizar, en función de estos, 
tanto al personal como a los alumnos y sus padres de familia. 
Esto es coincidente con lo señalado por Aragón (2013) y Bolívar, 
López y Murillo (2013) en relación a la importancia de un ambien-
te escolar organizado en función de concretar buenos resultados 
académicos. Estas escuelas y el personal que labora en ellas, han 
encontrado los mecanismos necesarios para sacar el máximo pro-
vecho del tiempo del que disponen, así como las estrategias de 
organización que mejor apoyan a la concreción de sus metas y 
objetivos. Al respecto, Husti (1992) y Azpillaga, Intxausti y Joaristi 
(2014) señalaron la relevancia que el equipo directivo tiene en la 
conformación de estos procesos. 

La inversión de tiempo que las escuelas realizan va más a 
allá de la jornada “oficial”, esta situación aparece con mayor fre-
cuencia en las escuelas de alto residuo y aunque algunas de las 
escuelas de bajo residuo también lo hacen, al parecer esto no re-
percute de manera significativa en el desempeño académico que 
sus estudiantes obtienen, es decir, la simple inversión de tiempo 
no produce una diferencia en los logros académicos que sus es-
tudiantes obtienen. Situación que fue señalada por Ulloa, Nail, 
Castro y Muñoz (2012) al mencionar que la mala administración 
del tiempo impacta de manera negativa en el funcionamiento de 
las escuelas y por ende en los resultados académicos que sus 
estudiantes obtienen. En otras palabras, no es exactamente la in-
versión de tiempo per se lo que genera buenos resultados acadé-
micos, sino lo que se hace con él.

Sin embargo, no solo es importante una adecuada gestión 
del tiempo dentro del aula, en general, la organización de todas 
las actividades de la escuela impacta en el logro académico. Al 
respecto, Razo (2015) señaló que las experiencias de aprendizaje 
significativas se ven impactadas no solo por la organización del 
tiempo dentro del aula, sino durante toda la jornada escolar. La 
gestión del tiempo tiene una importancia tal, que tanto docentes 
y equipos directivos de las escuelas de bajo residuo le atribuyen 
sus bajos resultados académicos a la insuficiencia de tiempo, re-
firiéndose a los tiempos estipulados en el calendario escolar ofi-
cial; tanto a días efectivos de clase, como al tiempo que se dedica 
en el aula a fines pedagógicos. La sensación de falta de tiempo 
o falta de control sobre el mismo, es una característica que coin-
cide con lo expresado por Ulloa, Nail, Castro y Muñoz, (2012). 
Por ejemplo, Martinic (2015), estimó que los docentes destinan 
un 31 % del total del tiempo en el aula simplemente a controlar 
conductas disruptivas. 

Mención aparte merece la comparación de los resultados ob-
tenidos con los Rasgos de Normalidad Mínima de Operación Es-
colar que se establecieron en el 2014, puesto que se encontraron 
ciertas contradicciones al respecto, ya que los resultados de este 
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estudio mostraron que esta “Normalidad” no se logra cumplir. 
Particularmente en el primero de los Rasgos, en el que se enuncia 
que las escuelas deberán brindar el servicio educativo todos los 
días establecidos en el calendario oficial escolar propuesto por 
la Secretaría de Educación Púbica (SEP) en México, y que para 
que esto suceda, las autoridades locales y municipales deberán 
de asegurarse que las escuelas cuenten con los recursos humanos 
necesarios y suficientes. Es evidente que lo anterior no sucede, 
sobre todo en las escuelas de bajo residuo, en donde la caren-
cia de personal se manifestó repetidamente por los entrevistados; 
situación que empeora en escenarios donde hay mayor nivel de 
inasistencias y poco control del alumnado. Aun cuando los equi-
pos directivos reconocieron que si bien, se realizan esfuerzos por 
cumplir con lo establecido, las escuelas se encuentran desprovis-
tas de los recursos humanos necesarios para cumplir cabalmente 
con el programa escolar, aludiendo a la responsabilidad de las 
autoridades de cubrir los puestos de trabajo necesarios. Es decir, 
las escuelas cumplen, en medida de sus posibilidades, mientras 
que las autoridades aún no han cubierto del todo las estructuras 
ocupacionales correspondientes. Esto se compromete también en 
otro de los rasgos de normalidad mínima, la cual enuncia: “[…] 
los grupos deben disponer de maestros la totalidad de los días 
del ciclo escolar […] las autoridades educativas locales y muni-
cipales deberán garantizar que la sustitución de personal que se 
requiera […] se realice en tiempo y forma.

Conclusiones

El tiempo resulta ser un recurso valioso, siempre y cuando las 
escuelas generen las estrategias para aprovecharlo. Debido a que 
son muchas las actividades que han de realizarse a lo largo de 
un ciclo escolar, la adecuada gestión del tiempo disponible es 
imprescindible. Las escuelas pueden promover acciones en pro 
de la asistencia y puntualidad, así como otras encaminadas a 
sancionar las conductas opuestas, esto se observó con mayor ri-
gurosidad en las escuelas de alto residuo, sin embargo, la res-
ponsabilidad es inherentemente compartida con los estudiantes 
y sus padres.

Aunque pudiera pensarse que el grado de importancia radica 
en las actividades en sí, lo fundamental se encuentra en la sin-
cronización con la que se realizan las actividades y su adecuada 
ejecución. Dicha responsabilidad se encuentra repartida entre los 
diversos actores educativos, desde supervisores y equipos directi-
vos, pasando por los docentes, padres de familia y alumnos, has-
ta el personal de intendencia o el de la cooperativa escolar. Sin 
duda, el propiciar un ambiente adecuado para el aprendizaje in-
cluye espacios y tiempos fuera del aula, −incluso fuera del tiempo 
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de clase establecido y fuera de la jornada escolar− forma parte de 
las múltiples variables que habrán de tomarse en consideración si 
se pretende obtener logros académicos altos.

Si se cuenta con los recursos necesarios, tanto humanos como 
materiales, en tiempo y forma, es esperable obtener resultados 
académicos satisfactorios. Aun cuando esto no suceda y las escue-
las carezcan de las condiciones básicas para desempeñar su labor 
educativa, es posible implementar acciones compensatorias y or-
ganizar al personal escolar de tal manera que toda la escuela y  
su comunidad funcionen apropiadamente y así, obtener buenos 
resultados académicos e incluso superiores a los esperados. Para 
ello, se hace necesaria una coordinación precisa entre todos los 
miembros de la comunidad educativa, así como actividades de 
gestión y organización bien establecidas y supervisadas por los 
equipos directivos. Puesto que, la gestión del tiempo no se limita 
a organizar el tiempo que se utiliza en los procesos pedagógicos, 
es necesario visualizarlo como un compás que marca el ritmo 
que siguen todos los involucrados en la comunidad escolar, al 
momento de realizar todas las actividades que persiguen un fin 
académico. Algo parecido a lo que sucede en una obra de teatro 
en la que los personajes saben exactamente qué hacer y cuándo 
hacerlo, en donde, tanto las intervenciones como las pausas son 
igual de importantes. Así como en el teatro, la obra no se confor-
ma en el momento justo de entrar a escena, en la escuela también 
se llevan a cabo una variedad de actividades, antes y después de 
la jornada oficial, para garantizar que todo funcione de la mejor 
manera. 

Por lo tanto, correspondería a toda la comunidad educativa, 
no solo el crear los espacios y las condiciones necesarias para 
que la inversión de tiempo genere buenos resultados, también 
es necesario el que toda la comunidad respete los compromisos 
adquiridos. Desde la ocupación de los puestos vacantes, obliga-
ción del sistema educativo, hasta la participación de los padres 
de familia en trasladar a sus hijos a la escuela o proveerles del 
material necesario. Aunque estas dos cuestiones son responsabi-
lidad ajena a la escuela, el que no se cumpla con esto, afecta el 
funcionamiento de la escuela y los resultados académicos de sus 
estudiantes. Las escuelas, por medio de los equipos directivos, 
pueden promover acciones en pro de la asistencia y puntualidad, 
así como otras encaminadas a sancionar las conductas opuestas, 
esto se observa con mayor rigurosidad en las escuelas de alto 
residuo, sin embargo, la responsabilidad es inherentemente com-
partida con toda la comunidad escolar, incluidos los estudiantes 
y sus padres.
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Metas y contextos de aprendizaje.  
Un estudio con alumnos del primer año  
de carreras de ingeniería

Analía Claudia Chiecher
Universidad Nacional de Río Cuarto, Argentina

Resumen
El artículo se enmarca en la perspectiva teórica de la motivación 
situada. Se describen metas motivacionales de estudiantes en distin-
tos contextos. Participaron 115 estudiantes que iniciaban carreras de 
ingeniería en una universidad pública argentina. Para la recolección 
de los datos, se administró un cuestionario que presenta cinco rela-
tos que describen a estudiantes con distintas metas motivacionales. 
Los sujetos debían escoger aquél que consideraban que mejor los 
representaba como estudiantes universitarios, como estudiantes de 
secundaria y aquél que consideraban el estudiante “ideal”. Se solici-
tó también justificación de la elección. Los resultados informan que 
un grupo mayoritario persigue la meta de “no complicarse” en la 
secundaria (45 %). En el contexto universitario prevalecen las metas 
de aprendizaje (32 %) en tanto que esta misma orientación es la que 
caracteriza al estudiante ideal (69 %). Las conclusiones destacan al-
gunas variables que desde el contexto podrían manipularse a fin de 
incidir en la configuración de estos perfiles.

Goals and contexts of learning. A study with first-year 
engineering students

Abstract
This article is structured by the theoretical perspective of situated 
motivation. We describe the motivational goals of students in differ-
ent contexts. One hundred fifteen students participated during their 
first year in engineering degrees in a public university in Argentina. 
To collect data, we distributed a survey with five anecdotes describ-
ing students with different motivational goals. The subjects had to 
choose the anecdote that represented them best as university stu-
dents and as secondary school students, as well as the anecdote they 
considered the “ideal” student. The survey also asked for a justifica-
tion of the choices. The results informed us that the majority chose  
the goal of “not complicating things” in secondary school (45 %). In the  
university context, the most important goal was learning (32 %), 
which was also chosen as the characteristic of the ideal student 
(69 %). The conclusions highlight certain variables that can be manip-
ulated in context in order to influence the shaping of these profiles.
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Introducción 

La motivación ha sido una variable ampliamente abordada en 
el campo de la Psicología Educacional y reiteradamente vin-
culada con el aprendizaje y el rendimiento académico. En tal 

sentido, parece haber un amplio consenso en cuanto a considerar 
que una orientación motivacional intrínseca –o hacia el aprendi-
zaje– estaría relacionada con patrones de cognición y motivación 
adaptativos y favorecedores del aprendizaje (Chiecher, et al., 2014; 
Garbanzo, 2007; Huertas, 1997; Pintrich, 2000; Pintrich, et al., 
2003). Así lo confirman también resultados de estudios previos rea-
lizados por nuestro equipo con estudiantes exitosos de primer año 
universitario. En este caso, se observó que las metas predominan-
tes en un grupo de estudiantes que habían logrado rendimientos 
satisfactorios en el primer cuatrimestre de sus respectivas carreras 
eran, en efecto, metas de aprendizaje (Chiecher, et al., 2015).

Sin embargo, las metas de aprendizaje –o de dominio de una 
tarea– no son las únicas que un sujeto puede proponerse; existen 
de hecho, múltiples y diversas metas hacia las cuales orientarse 
al afrontar una tarea o curso académico. Así, un concepto central 
en relación con el proceso motivacional es el de metas. Como de-
cíamos, los estudiantes pueden tener distintos tipos de metas al 
afrontar una tarea académica o curso escolar, generando entonces 
distintos patrones motivacionales y, por lo tanto, diferentes com-
portamientos y actuaciones en el camino de alcanzarlas. Dicho de 
otra manera, las metas afectan fuertemente la manera en que los 
alumnos afrontan el aprendizaje, los perfiles de motivación que 
activan, el tipo de estrategias que emplean y, en consecuencia, el 
rendimiento logrado en el curso. Cada tipo de meta contribuye a 
generar distintos patrones motivacionales, cognitivos y comporta-
mentales. 

En otros términos, cada meta activa un programa con dife-
rentes comandos y reglas, generando consecuencias diferenciales 
sobre la cognición, los afectos y comportamientos. Cada meta, en 
algún sentido, crea y organiza su propio mundo evocando dife-
rentes pensamientos y emociones y llamando a diferentes com-
portamientos (Elliott y Dweck, citados en Chi Hung, 2000).

Un aspecto importante de destacar también es que las me-
tas u orientaciones motivacionales de un estudiante, lejos de ser 
estables e inmodificables, son ciertamente influenciables por los 
contextos que las rodean y, por lo tanto, permeables a las influen-
cias del entorno. En este sentido, se habla de motivación situada 
(Paoloni, 2006 y 2015; Volet, 2001).

Recapitulando, hemos dicho que los estudiantes pueden 
adoptar distintos tipos de metas al afrontar una tarea escolar. Más 
aún, las estrategias, comportamientos y emociones que desplie-
guen para resolver una tarea estarán de algún modo orientadas 
por el tipo de meta que han adoptado. Hemos declarado también 
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que determinados tipos de meta estarían asociados con ciertos 
comportamientos, estrategias y emociones con potencialidad para 
impactar positiva o negativamente en el rendimiento académico. 
Por fin, hemos puesto también de manifiesto que las metas que 
un sujeto se proponga no son exclusivamente personales sino 
que es posible incidir sobre ellas, favorecer la adopción de un 
tipo de meta u otro, desde el contexto de aprendizaje. Esto es, 
los profesores pueden favorecer la adopción de un tipo de meta 
u otro de acuerdo a las características de la propuesta didáctica 
que planteen.

En el marco descripto, se atenderá a los siguientes propó-
sitos en este artículo: a) describir las metas motivacionales de 
ingresantes en carreras de ingeniería de una universidad pública 
argentina; b) comparar las metas que se proponen desde su rol 
de estudiantes universitarios recientes con las que orientaban su 
accionar en la escuela secundaria; c) caracterizar al estudiante 
ideal, desde el punto de vista motivacional, en la perspectiva de 
ingresantes en carreras de ingeniería; d) identificar variables con-
textuales con potencialidad de impactar sobre las orientaciones 
motivacionales de los estudiantes. 

Breve referente teórico 

Un estudiante puede proponerse distintas metas motivacionales 
al afrontar una tarea o curso. Asimismo, dichas metas pueden ser 
influenciadas u orientadas desde el contexto. Presentamos a con-
tinuación cuestiones relativas a estos dos aspectos. Por un lado, 
retomamos distintas metas que los estudiantes pueden adoptar 
frente a las tareas o cursos académicos y que han sido propues-
tas por Huertas y Agudo (2003), a saber: aprender, lucirse, evi-
tar el fracaso, salvaguardar la autoestima y no complicarse la 
vida. Describimos a continuación cada tipo de meta así como 
los comportamientos, acciones y emociones de los que suelen ir 
acompañadas. Por otro lado, nos referimos brevemente al mode-
lo TARGET, propuesto originalmente por Epstein (1989, citado en 
Huertas, 1997), que hace referencia a distintas dimensiones del 
contexto áulico que pueden manipularse con el objetivo de inci-
dir en las metas u orientaciones de los estudiantes.

Las metas

Siguiendo a Huertas y Agudo (2003), resulta posible identificar 
diversas metas hacia las cuales un estudiante puede orientarse 
frente a una tarea o curso académico. A continuación presenta-
mos una breve referencia a cada una.
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}} La meta de aprender. Los sujetos orientados hacia metas 
de aprendizaje se plantean objetivos relacionados con la 
búsqueda de conocimiento, con adquirir o perfeccionar 
ciertas habilidades. Son estudiantes con una orientación 
intrínseca hacia el aprendizaje, les interesa aprender y dis-
frutan de ello. Eligen las tareas por su contenido, por su 
novedad, por lo que puedan sumar a sus conocimientos 
sobre un tema. Cuando llevan a cabo una tarea recurren 
a sus destrezas y dominios, sin ansiedad ni preocupación 
por el juicio de los demás, pues lo que intentan es superar-
se a sí mismos y mejorar sus capacidades con respecto al 
inicio de la actividad. De hecho, en la literatura esta orien-
tación motivacional es frecuentemente relacionada con un 
mejor rendimiento académico. 

}} La meta de lucirse. Los estudiantes orientados hacia el lu-
cimiento se plantean objetivos tales como obtener buenas 
notas de la manera más rentable y buscar juicios positivos 
de los demás. Están más que nada interesados en la com-
paración social y en lucir mejor o destacarse del resto. El 
aprendizaje, para estos estudiantes, no es un fin en sí mis-
mo sino un medio para alcanzar otras metas. Les interesa 
demostrar su capacidad para realizar una tarea, así como 
la imagen de sí mismos que obtendrán al ejecutarla. Dado 
que buscan juicios o evaluaciones positivas de parte de 
los demás, cualquier error o situación de incertidumbre es 
vivido como una amenaza. Así, las tareas preferidas por es-
tos sujetos son aquellas que les permiten proporcionar una 
respuesta rápida y correcta.

}} La meta de evitar el fracaso. Los sujetos orientados por el 
miedo al fracaso comparten las metas de aquellos que bus-
can lucirse, aunque con consecuencias más negativas por 
tratarse de una tendencia motivacional de evitación. Se pre-
ocupan ansiosamente por ser buenos alumnos, con accio-
nes enfocadas al esfuerzo. Este modo de proceder conduce 
al sujeto a cumplir con las obligaciones y esforzarse por de-
sarrollar todas las tareas de clase, evitando tareas difíciles, 
puesto que prefieren cuidar sus capacidades y autoestima. 
En este caso, la atención y los recursos personales se cen-
tran hacia el objetivo de evitar valoraciones negativas de 
parte de los demás. Toda la acción está teñida de preocupa-
ción y cualquier medio se torna válido para no fallar.

}} La meta de no complicarse la vida. Estos sujetos se pro-
ponen estar a gusto, tranquilos y ser felices. Estudian de 
acuerdo a sus tiempos personales, sin apuro ni tensiones. 
No sacan quizás notas espléndidas, no se destacan como 
estudiantes y tampoco están focalizados en ello. Se esfuer-
zan lo justo y necesario como para aprobar y seguir ade-
lante sin demasiadas complicaciones.
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}} La meta de salvar la autoestima. Son sujetos centrados en 
preservar y resguardar su autoestima. Esta inquietud por 
salvar su imagen lleva a los alumnos a tener actitudes y 
comportamientos que no favorecen su aprendizaje, como 
por ejemplo, evitar pedir ayuda, sentarse en las últimas fi-
las de la clase para pasar desapercibidos, no preguntar al 
profesor dudas de lo explicado en clase por temor a hacer 
el ridículo, etc. Estos estudiantes suelen optar por evitar 
aquellas tareas que demanden demasiado esfuerzo y tiem-
po en pos de cuidar las propias capacidades, autoestima y 
evadir las valoraciones negativas del resto, sean éstos sus 
pares o docentes.

Las dimensiones del contexto capaces de incidir  
sobre las metas

Cuando hablamos de “contexto” lo hacemos desde una perspecti-
va o enfoque sociocultural, entendiendo al aprendizaje como un 
proceso eminentemente social, que se define en términos de las  
interacciones entre aprendices y las propiedades de ambien- 
tes específicos (Rinaudo, 2014). En efecto, la década de los 90 y 
los primeros años del nuevo siglo constituyen una etapa de tra-
bajo caracterizada por la preocupación acerca del modo en que 
los factores individuales y las características del contexto educa-
tivo se pueden integrar en el estudio del aprendizaje. Esto es, co-
mienza a considerarse al aprendizaje como un proceso que no es 
exclusivamente individual e intelectual sino que, contrariamente, 
estaría influido por variables contextuales. De la mano de esta 
tendencia se revaloriza la “significatividad” de los entornos, acep-
tándose que el aprendizaje tiene lugar en contextos particulares 
y a través de actividades específicas, que no parecen ser neutra-
les respecto de las metas que adoptan los estudiantes ni de los 
resultados que obtienen. Es decir, la mayor o menor riqueza, la 
diversidad y variedad de recursos presentes en un ambiente de 
aprendizaje incidirían en las metas fijadas, las acciones desplega-
das para lograrlas y, en consecuencia, en los rendimientos logra-
dos (Rinaudo y Donolo, 2000). 

En el marco de lo expuesto, resulta interesante para este tra-
bajo el concepto de “contextos poderosos para el aprendizaje”, el 
cual refiere a un conjunto de rasgos o características que los am-
bientes instructivos deberían reunir para favorecer el aprendizaje. 
En tal sentido, De Jong y Pieters (2006) sostienen que un punto 
común a estos contextos poderosos es que promueven el apren-
dizaje activo y constructivo y presentan oportunidades para las 
actividades colaborativas. Además, los ambientes poderosos ofre-
cen generalmente experiencias de aprendizaje en contextos de 
situaciones reales. En efecto, para estimular la construcción activa 
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de conocimiento, resulta relevante implicar al estudiante en la 
resolución de problemas reales o tareas significativas, funcionales  
e instrumentales. Otra forma de estimular la construcción activa de  
conocimientos es promoviendo el trabajo en pequeños grupos, 
proponiendo trabajos colaborativos y generando amplias posibi-
lidades de comunicación, cooperación e interacción entre pares 
(Rinaudo, 2014).

El conocido modelo TARGET –originalmente propuesto por 
Epstein (1989, en Huertas, 1997)– sistematiza algunos de los prin-
cipales rasgos o dimensiones que el docente podría considerar 
a fin de generar contextos poderosos para el aprendizaje en el 
marco de sus clases. Así, el modelo referido involucra seis dimen-
siones sobre las cuales parece posible accionar para favorecer la 
motivación y el aprendizaje; a saber: Tarea, Autoridad, Recono-
cimiento, Grupos, Evaluación y Tiempo. A continuación se hace 
una breve referencia a cada una de estas dimensiones.

}} Tarea. La primera dimensión del modelo TARGET se re-
fiere a las tareas académicas propuestas por los docentes. 
Así, tareas con determinadas características –por ejemplo, 
aquellas que ofrecen un margen de autonomía y opción al 
estudiante– serían capaces de promover una orientación 
hacia el aprendizaje.

}} Autoridad. La segunda dimensión del modelo TARGET 
hace referencia al estilo de relación que el docente pro-
pone entre él y sus alumnos. En este marco, la figura del 
docente desempeña un rol fundamental, pues se considera 
que todo lo que haga, lo quiera o no, tiene un impacto mo-
tivador potencial sobre sus estudiantes. 

}} Reconocimiento. La tercera dimensión del modelo TARGET  
se vincula con los procesos de retroalimentación (feed- 
back) y con la importancia de elogiar el esfuerzo, el cum-
plimiento y el buen desempeño del estudiante en el marco 
de estos procesos de devolución. 

}} Grupos. La cuarta dimensión del modelo TARGET refiere a 
los grupos, esto es, pareciera que la modalidad de trabajo 
grupal y el hecho de resolver una tarea en cooperación 
con otros puede redundar en beneficios para la motivación 
y el aprendizaje. 

}} Evaluación. La quinta dimensión del modelo TARGET refie-
re a la evaluación, instancia que puede incidir de manera 
importante en los patrones motivacionales de los estudian-
tes y en las metas que ellos se propongan. En tal sentido, 
la recomendación sería evaluar el proceso de aprendizaje 
–no sólo el producto– y ofrecer retroalimentación perma-
nente acerca de cuánto se acerca o se aleja cada uno del 
objetivo propuesto para un curso o materia. Además, la 
evaluación o retroalimentación permanente debería ser co-
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municada a cada estudiante de manera privada (para no 
fomentar la competencia), o bien, si se trata de un trabajo 
en grupos, a cada grupo en particular. 

}} Tiempo. Por último, la sexta dimensión del modelo TARGET 
está vinculada con el tiempo. La conexión de este pará-
metro –el tiempo– con la motivación viene dada por su 
relación con los procesos ansiógenos (Huertas, 1997). La 
ansiedad debería ser facilitadora y no inhibidora del rendi-
miento. Para que la ansiedad se mantenga en un nivel óp-
timo resulta crucial lograr un buen manejo y distribución 
del tiempo disponible, muchas veces escaso. Si el tiempo 
no logra manejarse adecuadamente, llegadas las fechas cla-
ve de entrega de actividades o de exámenes, la ansiedad 
se eleva, alcanzando niveles tan altos que pueden terminar 
paralizando o inhibiendo la acción.

Como dijimos, las seis dimensiones mencionadas se vinculan con  
el ambiente o contexto instructivo y pueden ser “manejadas”  
por el docente de manera tal que se logre generar un contexto 
poderoso para el aprendizaje y un impacto positivo en las metas 
motivacionales de los estudiantes.

Metodología

Se realizó un estudio de tipo no experimental, transversal y des-
criptivo (Hernánez Sampieri, et al., 2010), en el marco del cual 
se recogieron datos en un momento único sobre las orientacio-
nes motivacionales de ingresantes universitarios. La población 
objeto de estudio estuvo conformada por los estudiantes que 
iniciaban carreras de Ingeniería, cohorte 2016, en una universi-
dad pública argentina. Si bien el total de inscriptos para iniciar 
estudios de ingeniería alcanzó los 247 sujetos, el relevamiento 
de datos se realizó en el marco de las clases presenciales del 
curso de ingreso (en el mes de febrero de 2016), momento en el 
que, con el fin de recolectar los datos, se administró un cuestio-
nario que fue respondido por 115 sujetos presentes ese día en el 
contexto del aula.

Aunque la muestra fue seleccionada por oportunidad (ver re-
ferencias), las variables sexo y edad se distribuyen de manera 
similar en el grupo relevado y en la población total. En efecto, tal 
como en la población total, entre los 115 estudiantes de quienes 
se obtuvieron respuestas, el género predominante es el mascu-
lino (81 % varones y 29 % mujeres) y la edad promedio era de  
18 años. 

Como se mencionó anteriormente, para obtener datos sobre 
los perfiles motivacionales de los ingresantes, se administró un 
cuestionario que presenta cinco relatos tomados de Huertas y 



IN
N

O
VU

S

A. C. CHIECHER  METAS Y CONTEXTOS DE APRENDIZAJE…  [ pp. 61-80 ]68

| mayo-agosto, 2017 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74

Agudo (2003) que hacen referencia a estudiantes con distintas 
metas y perfiles de motivación. Se solicitó entonces a los suje- 
tos leer los relatos y escoger aquél que consideraran que mejor 
los representaba como estudiantes universitarios, aquél que me-
jor los representaba como estudiantes de secundaria y aquél que 
considerara que mejor representaba al estudiante “ideal”. Adicio-
nalmente, se solicitó una justificación breve de la elección reali-
zada. Se informó asimismo a los estudiantes que los datos por 
ellos proporcionados serían usados en el marco de investigacio-
nes científicas y atendiendo a normas éticas de confidencialidad 
y resguardo del anonimato. Como es oportuno en estos casos, se 
aclaró también que la participación era voluntaria.

Los relatos entre los que debían elegir ilustran el perfil de es-
tudiantes orientados hacia el aprendizaje, el lucimiento, el miedo 
al fracaso, la salvaguarda de la autoestima y la no complicación 
de sus vidas. A título de ejemplo se presentan a continuación los 
relatos que representan a un estudiante orientado hacia el apren-
dizaje y otro orientado al lucimiento.

José es un estudiante que, por lo general saca buenas notas. 
Va siempre a clases y estudia casi todos los días, simplemente 
porque le gusta lo que hace, lo que le enseñan y sobre todo 
para saber más. A veces no puede dedicar tanto tiempo como 
quisiera a cada tarea puesto que tiene que atender a distin- 
tas materias. Aún así, se esfuerza diariamente para aprender cosas 
nuevas. Para él, la mejor estrategia para enfrentarse a las tareas 
académicas es la constancia, la dedicación, además de contar 
con buenos materiales y disfrutar estudiando. Piensa que así 
está respondiendo a sus deseos y cuando consigue aprender 
algo nuevo se siente satisfecho y orgulloso de sí mismo.

Cristina saca buenas notas. No le gusta demasiado estudiar 
pero tiene claro que es necesario para su futuro. En clase siem-
pre es la primera que contesta y procura además hacerlo bien. 
Presume de las notas que saca y de ser una de las más inteli-
gentes de la clase. En el fondo, lo que intenta es siempre sa-
car la mejor nota. Por eso planifica exhaustivamente su tiempo 
para llevar al día todas las asignaturas. Cuando un compañero 
la supera, Cristina se inquieta y siente aún más ganas de llegar 
a su objetivo.

En el apartado de resultados se presentará la estadística descrip-
tiva respecto de las metas y perfiles de motivación informados 
por los estudiantes encuestados. Asimismo, se muestran los re-
sultados del análisis cualitativo de las justificaciones ofrecidas 
por los estudiantes ante cada opción. 
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Resultados y análisis 

El instrumento administrado requería al estudiante identificarse 
con un relato en función de tres contextos o situaciones distintas: 
a) el estudiante de secundaria que fue, b) el estudiante universi-
tario que consideraba ser en su corta experiencia de vida univer-
sitaria y c) el estudiante que consideraba “ideal”.

La gráfica 1 presenta la distribución de las elecciones de los 
115 estudiantes en las tres situaciones referidas.

Mirar hacia atrás: el estudiante que fue en la secundaria

Frente a la solicitud de mirar hacia atrás –hacia el estudiante de 
secundaria que fueron hasta hace poco tiempo– e identificarse con 
un estilo motivacional de los cinco presentados por los relatos, un 
grupo mayoritario de 52 sujetos, es decir 45 %, eligió la opción de 
“no complicarse la vida”. Entre las justificaciones que dieron para 
respaldar esta elección, se destaca la importancia que atribuían 
en esta instancia de escuela secundaria a estar tranquilos, ser feli- 
ces y no hacer nada complicado, estresante o fuera de sus gustos  
–31 menciones–. También señalaron que en la secundaria, sus in- 
tereses no estaban puestos en obtener notas altas –13 menciones– 

Gráfica 1. Metas motivacionales elegidas por 115 ingresantes en carreras de ingeniería para  
tres situaciones.

Fuente: elaboración propia.
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sino, como dijimos antes, en disfrutar. Por fin, varios manifestaron 
elegir esta manera de afrontar el estudio porque querían hacerlo 
sin presiones, ni imposiciones y a su propio ritmo –12 menciones–. 
Los siguientes ejemplos ilustran las posiciones referidas.

En la secundaria no me interesaba sacar más nota que mis 
compañeros, solo quería aprobar, manejar mis tiempos y estar 
a gusto con lo que hacía.

Mientras aprobaba las materias con la mínima nota estaba bien.

Resultados similares a los comentados fueron encontrados en es-
tudios previos. En esta línea, Aguilera (2015) y Aguilera y Bono 
(2015) reportan, en estudios con alumnos avanzados de nivel me-
dio, que el 50 % opta por el relato de “no complicarse la vida” 
cuando se le solicita elegir aquella historia que describa su pro-
pio comportamiento como estudiante. 

Tras el grupo mayoritario de estudiantes que mirando sus des-
empeños en el nivel de secundaria se identificaron con la meta de  
“no complicarse”, un grupo menor de 33 sujetos, 29 %, manifestó 
identificarse con la orientación hacia el aprendizaje. Las justi-
ficaciones que dieron para avalar tal opción estuvieron vincu-
ladas con tres aspectos. En primer lugar, muchos destacaron 
haber sido, tal como el alumno que describe el relato, constan-
tes, responsables y dedicados como estudiantes de secundaria, 
19 menciones. En segundo lugar, destacaron que un estudiante 
que procede con esfuerzo y dedicación obtiene por lo general 
buenas notas y que ese había sido su caso 13 menciones. Por 
fin, destacaron también que la elección se respalda en el gus-
to por lo que hacían o aprendían, 10 menciones. En síntesis, la 
justificación que avala esta elección combina una dosis de res-
ponsabilidad y esfuerzo sostenidos, con el gusto y disfrute por 
aprender y con la consecuente obtención de buenos resultados. 
Los siguientes ejemplos son ilustrativos de las justificaciones que 
ofrecieron los estudiantes que eligieron el relato de orientación 
hacia el aprendizaje.

En la secundaria estudié algo que me apasiona y por lo tanto 
me gustaba hasta inclusive buscar material extra y leerlo para 
aprender más.

Estudiar por la razón de saber más, para beneficio propio, es 
lo correcto. Personalmente disfruto de poder discutir con otras 
personas sobre diferentes temas.

Tenía buenas notas, estudiaba casi todos los días, me gustaba 
el colegio al que iba.
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Por otra parte, las otras metas, tales como lucirse, salvar la 
autoestima y evitar el fracaso, fueron elegidas por muy pocos 
estudiantes, es decir, 12 sujetos, 5 y 5 respectivamente; esto es, 
menos del 10 % del grupo en todos los casos. Así, al mirar al estu-
diante de secundaria que fueron, las identificaciones mayoritarias 
estuvieron vinculadas con “no complicarse” y “con aprender”. Ve-
remos en el próximo apartado si las orientaciones motivacionales 
cambian al pensarse como recientes estudiantes universitarios.

Mirarse hoy: el estudiante que es en los inicios de la vida 
universitaria

De manera acorde a lo esperado, al tener que identificarse con 
un relato pensándose como recientes estudiantes universitarios,  
las distribuciones de las respuestas cambian. Así, en este caso, las  
metas motivacionales de aprendizaje son elegidas por el grupo 
mayoritario, 37 sujetos, 32 %. Las justificaciones que ofrecen los 
alumnos para apoyar su identificación con el estudiante orien-
tado a aprender están vinculadas principalmente con caracte-
rísticas consideradas positivas en un estudiante, tales como la 
constancia, esfuerzo, dedicación, perseverancia, responsabili-
dad, aplicación, orden, etc., de hecho, 25 sujetos respaldaron 
su elección argumentando que tales características son impor-
tantes en un alumno universitario. El gusto por lo que hacen, 
por el estudio o por la carrera que eligieron acompaña estas 
características de un buen estudiante. En este sentido, 20 suje-
tos mencionaron explícitamente el gusto y el disfrute por lo que 
hacen como razón de haber elegido al estudiante orientado a 
aprender. A diferencia de las justificaciones ofrecidas por quie-
nes se identificaron como estudiantes orientados al aprendizaje 
en la secundaria, no aparecieron aquí explícitamente las alusio-
nes a la obtención de buenas notas. Los siguientes son ejemplos 
de respuestas que sintetizan y combinan estos dos aspectos, a 
saber, las características positivas de un buen estudiante y su 
gusto por lo que hace.

Me parece que José me representa porque me gusta lo que 
hago, llevo el estudio al día y creo que con constancia y dedi-
cación se pueden lograr los objetivos.

Elijo a José porque soy aplicado con mis estudios y me gusta 
lo que empecé, de hecho, eso me motiva a estudiar cada día.

En segundo lugar, y en orden de frecuencia decreciente, 31 su-
jetos, representan el 27 % del grupo, eligieron la orientación de  
“no complicarse” como aquella que los representa como estudian-
tes universitarios. Cabe señalar que se reduce notablemente el 
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porcentaje de aquellos estudiantes cuya meta es no complicarse, 
pasando de un 45 % –al mirarse como estudiantes de secundaria–  
a un 27 %, al mirarse como recientes alumnos universitarios. Esto 
es, los recientes estudiantes universitarios parecen advertir desde 
muy temprano que tal vez un escaso compromiso con el aprendi-
zaje no los conduzca a buenos resultados. De todos modos, entre 
las justificaciones que manifestaron quienes eligieron al estu-
diante orientado a no complicarse se destacan la importancia que 
estos sujetos atribuyen a estar tranquilos, ser felices, disfrutar, 
estar cómodos pero, al mismo tiempo, hacer lo necesario para 
lograr un rendimiento aceptable, 20 menciones en este sentido. 
Para lograr este estado de bienestar consideran necesario poder 
avanzar en la carrera elegida sin presiones y a su propio ritmo, 
14 menciones. También se destaca explícitamente en algunas ar-
gumentaciones, 6 casos, que el interés no está puesto en obtener 
notas altas sino principalmente, como decíamos, en estar a gusto 
y no atravesar situaciones estresantes o poco placenteras. 

Los siguientes ejemplos son ilustrativos de los argumentos 
que fueron dados para justificar la elección del relato de no com-
plicarse la vida.

No me preocupa sacar buenas notas, con que sea lo suficiente 
para aprobar me basta… me gusta tomarme mi tiempo para 
estudiar.

No tengo notas demasiado altas, busco estar a gusto con lo que 
hago.

En esta etapa voy a tratar de ir al día con las materias y hacer 
todo en tiempo y forma pero sin presionarme demasiado.

En tercer lugar, aumenta la representatividad del grupo de alum-
nos que se identifican con el relato de “evitar el fracaso” en cuan-
to se piensan como estudiantes universitarios. Si bien este grupo 
de 18 sujetos representa un 16 % del total, crece más del triple 
con respecto a la situación en la que se les solicitaba pensarse 
como estudiantes de nivel de secundaria. Este resultado está en 
la línea de lo planteado por Huertas y Agudo (2003), quienes 
sostienen que probablemente “a los alumnos de primer curso, sin 
mucha experiencia en la vida universitaria, esta nueva situación 
académica les genera cierto grado de inseguridad” (p. 54) y por 
lo tanto concentran energía en no fracasar. De hecho, al ana-
lizar las justificaciones que dieron los estudiantes acerca de su 
elección, 11 hicieron referencia explícita a estados emocionales 
de inseguridad, intranquilidad y nerviosismo, en tanto que 8 se 
refirieron al miedo al fracaso frente a una situación que les re-
sulta nueva y a la cual tienen que acostumbrarse. Los siguientes 
ejemplos ilustran lo aquí mencionado.
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Es algo nuevo y sentís miedo de no aprobar, inseguridad.

Al ser todo nuevo y ser una carrera difícil el miedo a fracasar está 
siempre, pero con apoyo y dedicación se puede salir adelante.

No estoy segura si tengo la suficiente capacidad para afrontar 
estas cosas, vivo intranquila y con miedo a atrasarme.

En caso de no encontrarse reflejados en ninguno de los relatos, 
los estudiantes podían escoger la alternativa “otros”. Cabe desta-
car que 16 sujetos, 14 %, eligieron esta alternativa de respuesta. Se 
trata de casos que se identificaron con una combinación de 2 o  
más relatos, o bien, aquellos sujetos que dijeron no haberse po-
dido pensar todavía como estudiantes universitarios, recordemos 
que el cuestionario fue respondido durante las primeras semanas 
de su vida universitaria. A continuación, algunos ejemplos ilus-
trativos de la categoría.

No me siento identificado con ninguno en particular pero sí 
reconozco algunos aspectos similares a los míos en cada chico.

No me identifico con ninguno, todavía no tengo una imagen de 
mí mismo como estudiante universitario.

Por fin, las orientaciones de salvar la autoestima y lucirse fueron 
escogidas por un bajo número de sujetos; a saber, 9 sujetos (8 %) 
y 3 sujetos (3 %) respectivamente. Esto es, los estudiantes infor-
maron no identificarse mayormente con un interés por lograr jui-
cios positivos de los demás respecto de sus desempeños, superar 
a los otros, o querer resguardar su autoestima a costa de conduc-
tas poco beneficiosas. A continuación un ejemplo ilustrativo de 
salvar la autoestima y de lucirse.

Al ser una más dentro de tanta gente trato de pasar desaper- 
cibida.

No me gusta mucho estudiar aunque quiero tener un buen fu-
turo, por eso lo hago.

El estudiante ideal

Los sujetos identifican claramente al estudiante ideal como aquel 
representado por un alumno que se esfuerza, al tiempo que dis-
fruta de lo que hace y saca, en consecuencia, buenas notas. En 
efecto, 79 sujetos, 69 % del grupo, señalaron el relato que repre-
senta a un estudiante orientado hacia el aprendizaje como el es-
tudiante ideal. Las siguientes respuestas ilustran lo referido.
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El estudiante ideal es aquel al que le gusta aprender cosas nue-
vas y estudiar, aunque no se obsesiona por ser el mejor y no se 
deja ganar por las presiones. Es responsable y distribuye bien 
sus tiempos.

José es el estudiante ideal porque se prepara y dedica tiempo 
a sus estudios, además se esfuerza por sacar buenas notas y le 
gusta lo que hace.

El resto de los relatos fueron elegidos poco frecuentemente como 
representativos del estudiante ideal. Así, la categoría “otros” –por 
la que optaron aquellos que no encontraron en ninguno de los 
relatos al estudiante ideal– concentró 15 respuestas (14 %) mien-
tras que el resto de los relatos fueron elegidos en todos los casos 
por menos del 10 % del grupo de participantes, 10 eligieron no 
complicarse; 7 lucirse; 2 salvar la autoestima y los 2 restantes 
evitar el fracaso.

Conclusiones 

Los resultados presentados revelan con claridad la situacionali-
dad de las metas motivacionales. Esto es, las metas de los alum-
nos cambian frente a situaciones y contextos distintos. Así, en 
la secundaria parece prevalecer una tendencia a no complicarse 
la vida y a transitar los estudios sin demasiado esfuerzo, sino 
invirtiendo solo lo justo y necesario para aprobar. En la universi-
dad, esta meta de no complicarse es dejada de lado por muchos 
estudiantes quienes, en cambio, se orientan mayormente hacia el 
aprendizaje y en menor medida, a evitar el fracaso, dada la nueva 
y desconocida situación en que se encuentran. Por fin, si les con-
sultamos por el estudiante ideal, reconocen con claridad que el 
mejor estudiante es aquel que obtiene un buen rendimiento pero 
que al mismo tiempo disfruta de lo que hace e intenta permanen-
temente superarse a sí mismo.

Esta idea de que las metas que los estudiantes se proponen al 
afrontar una tarea o curso escolar son permeables a las influen-
cias externas, del contexto, parece más que promisoria en el ám-
bito educativo. De hecho, si las metas no dependen únicamente 
de factores personales sino que son sensibles y permeables al 
contexto, entonces desde la educación, desde la enseñanza, des-
de la docencia, desde las instituciones educativas, hay bastante 
por hacer. 

En términos de Martí (2003), los resultados muestran que 
los alumnos son sensibles a los escenarios de aprendizaje que se  
les proponen y atribuyen motivaciones diferentes a cada uno de 
ellos. Esto confirma la idea de que los patrones motivacionales se 
activan según el tipo de situación educativa vivida por los estu-
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diantes. Así, como hemos visto, un mismo alumno no está igual-
mente motivado en la secundaria, donde su meta es “zafar” y no 
complicarse, que en la universidad, donde está probablemente 
porque ha decidido estar y porque ha elegido una carrera afín a 
sus intereses, a partir de la cual estructurará un proyecto profe-
sional y de vida. De manera similar, un alumno probablemente 
no estará igualmente motivado en una asignatura dictada por un 
profesor que expone monótonamente los contenidos que en otra 
en la que se lo desafía a resolver un problema o situación proba-
ble de ocurrir en su futura práctica profesional. 

De cara a los resultados hallados parece interesante la con- 
sideración acerca de la motivación como variable personal, pro-
pia de cada sujeto, pero que puede ser influenciada desde el  
contexto. De este modo, si bien cada alumno llega a la universi- 
dad con determinadas características que distinguen su dinámica 
motivacional, parece posible diseñar y desplegar –desde el mis-
mo contexto universitario– acciones orientadas a potenciar la mo-
tivación, procurando que ello tenga repercusión en el logro de 
trayectorias más exitosas y en experiencias de aprendizaje más 
placenteras. En este sentido, el diseño de contextos poderosos 
para el aprendizaje debería estar entre las metas y preocupacio-
nes centrales de los docentes.

Claro que aquí tocamos un punto central que es la capacita-
ción pedagógica de los docentes y entran a jugar entonces las po-
líticas y decisiones de las instituciones educativas en este sentido. 
Sin embargo, no es este un asunto al que interese atender en el 
presente artículo. La idea que aquí queremos iluminar, trasparen-
tar, resaltar, es aquella de que aun cuando se habla generaliza-
damente de alumnos pocos motivados, desganados y con escaso 
interés, es posible intentar al menos despertar en ellos otros gus-
tos. La cuestión es entonces ¿cómo promover la orientación hacia 
el aprendizaje? ¿Qué lineamientos tener en cuenta para generar 
contextos que promuevan experiencias de aprendizaje placen-
teras y desafiantes? ¿Cómo generar contextos poderosos para el 
aprendizaje?

En respuesta a las preguntas anteriores, el modelo TARGET 
–que presentamos más arriba en este escrito– puede aportar algu-
nas pistas. Nos interesan particularmente dos de las dimensiones 
del referido modelo, que ya retomábamos además en Chiecher, et 
al. (2016): a) la dimensión relativa a las tareas académicas y b) la 
dimensión referida a los grupos. 

El conocimiento de algunas pautas para obrar sobre las di-
mensiones seleccionadas –relativas al diseño de tareas académi-
cas y a la modalidad de resolución de dichas tareas– pondrá a los 
docentes en mejores condiciones para generar contextos podero-
sos de aprendizaje e involucrar a sus estudiantes en ellos.
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Las tareas académicas como contextos capaces de 
promover motivación hacia el aprendizaje

En relación con las tareas académicas que se proponen a los 
estudiantes, estudios previos concuerdan en considerar que la 
posibilidad de elegir, incrementa la sensación de autonomía del 
estudiante favoreciendo así la motivación intrínseca (Huertas, 
1997; Pintrich y Schunk, 1996; Ryan y Deci, 2000). En tal sentido, 
al pensar en una tarea académica parece relevante atender a los 
criterios de variedad y diversidad, ofreciendo, por ejemplo, dos o  
incluso más alternativas de tarea encaminadas hacia un mismo 
objetivo. Asimismo, es importante pensar en tareas que el alum-
no pueda percibir como novedosas, significativas, instrumentales 
y que impliquen una dificultad óptima o moderada respecto de 
su resolución (Alonso Tapia, 2000; Huertas, 1997; Paoloni, 2010; 
entre otros). Otra recomendación sería la de proponer la resolu-
ción de la tarea en modalidad grupal. Retomaremos esta suge-
rencia en un apartado posterior.

Estudios realizados por nuestro equipo con estudiantes uni-
versitarios también mostraron que los estudiantes sienten gusto 
por las tareas auténticas, de la vida real (Chiecher, 2017). Así,  
leer para contestar preguntas de un libro no sería una activi-
dad que genere entusiasmo o motivación en los alumnos, sino 
precisamente lo contrario. Las tareas que prefieren son aquellas 
que los involucran como protagonistas, que les presentan posi-
bles problemas a resolver en su futura práctica, que demandan la  
interacción y colaboración con sus pares, la negociación de 
significados, la aplicación y uso de los conocimientos aprendi- 
dos en situaciones prácticas, salir fuera del aula, etc. (los estu-
diantes sienten gusto por las tareas auténticas, de la vida real 
(Chiecher, 2017).

En términos de Rinaudo (2014), un punto clave en los am-
bientes poderosos para aprender lo constituyen las tareas aca-
démicas propuestas a los estudiantes, cuya formulación debería 
estimular su participación activa y colaborativa en el aprendizaje. 
En otros términos, si se pretende favorecer la orientación de los 
estudiantes hacia el aprendizaje, entonces parece necesario dise-
ñar cuidadosamente tareas académicas que les resulten atractivas 
y desafiantes.

Las interacciones entre pares como recurso para promover 
la motivación hacia el aprendizaje

Estudios previos han mostrado que la modalidad de trabajo gru-
pal y el hecho de resolver una tarea en cooperación con otros 
pueden redundar en beneficios para la motivación y el aprendi-
zaje (Coll y Colomina, 1990; Johnson y Johnson, 1999).
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La propuesta de trabajar en grupos favorece la aparición de 
conflictos socio-cognitivos y fortalece la dimensión social de la 
experiencia de aprendizaje. Si bien esta dimensión afectiva y 
social parece no guardar relación directa con los contenidos de 
aprendizaje de un curso y, en tal sentido, puede ser desvalorizada 
o considerada como una interferencia en el proceso de aprendi-
zaje, un cuerpo creciente de investigaciones (entre otras, Cobb, 
2009; Mycota y Duncan, 2007; Pérez, et al., 2007; Rourke, et al., 
2001; Villasana y Dorrego, 2007) está revalorizando su importan-
cia como sostén y apoyo de los procesos cognitivos que lleva 
adelante un alumno. Esto sucede, más aún, en el caso de los in-
gresantes, quienes llegan a la universidad –muchas veces desde 
otras localidades– sin conocer a ninguno o tal vez conociendo a 
unos pocos de sus nuevos compañeros de ruta. En este marco, 
estudios previos han demostrado que, desde la perspectiva de los 
recién llegados a la universidad, el trabajo académico en peque-
ños grupos es altamente valorado; entre otras razones, porque les 
permite iniciar la socialización y los vínculos con sus pares, los 
estudiantes sienten gusto por las tareas auténticas de la vida coti-
diana, (Chiecher y Paoloni, 2015; Chiecher, et al., 2014).

De cualquier manera, avalamos la idea de que si bien las in-
teracciones entre pares pueden tener efectos benéficos sobre el 
aprendizaje y sobre la socialización, no basta con poner a los 
alumnos en grupo para que este impacto se produzca; esto es, el 
efecto deseado, el impacto positivo, sólo tendrá chances de ocu-
rrir si, como docentes, conocemos las mejores condiciones para 
la formación y la orientación de los grupos (Chiecher, 2013).

Para cerrar el artículo, entendemos crucial enfatizar la impor-
tancia de la formación pedagógica y didáctica de los docentes 
universitarios. Muchos de ellos manejan con excelencia los con-
tenidos disciplinares que tienen que enseñar pero carecen, en 
cambio, de una sólida formación pedagógica y didáctica que les 
aporte herramientas para el diseño de contextos con potenciali-
dades para favorecer la motivación y el aprendizaje. 

Pensar entonces, desde las acciones y políticas instituciona-
les, en capacitar a los docentes para el diseño de contextos po-
derosos para el aprendizaje es, sin duda, una acción valiosa de 
emprender. 
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Marco de referencia de enseñanza-aprendizaje 
para la formación de investigadores en 
desarrollo de dispositivos médicos 
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Resumen
El desarrollo de nuevos productos para el sector biomédico requiere 
de conocimientos, habilidades y competencias específicas que per-
mitan garantizar la seguridad y precisión de los productos para be-
neficio de los pacientes. El propósito del trabajo de investigación 
fue definir un marco de referencia para la formación de estudiantes, 
enfocados en la investigación, el diseño y desarrollo de nuevos pro-
ductos biomédicos ortopédicos, fundamentado en las estrategias de 
aprendizaje basado en problemas ABP y aprendizaje orientado por 
proyectos AOP. En el modelo fue incorporado el proceso de diseño 
de implantes y prótesis orientados a pacientes específicos, el cual es 
soportado en la integración de tecnologías informáticas TIC, BioCAD, 
CAD, CAE y RP. La implementación del modelo fue posteriormente 
evaluada, permitió identificar su contribución como facilitador en el 
proceso de formación investigativa y fortalecimiento de las compe-
tencias requeridas para el desarrollo de los proyectos de investiga-
ción en el desarrollo del trabajo de grado. 

Learning-teaching reference framework for the 
training of researchers in the development of medical 
devices

Abstract
The development of new products for the biomedical sector requires 
specific knowledge, skills and competencies that guarantee the safe-
ty and precision of he practices to benefit patients. The main pur-
pose of the research was to define a reference framework for the 
training of students who are researching the design and develop-
ment of new biomedical orthopedic products, founded in the learn-
ing strategies based on ABP problems and learning guided by AOP 
projects. The model incorporated the process of implant and pros-
thesis design aimed at specific patients, which is supported by the 
integration of various technologies, such as ICT, BioCAD, CAD, CAE 
and RP. The implementation of the model was later evaluated, al-
lowing us to identify its contribution as a facilitator in the process 
of research training and the reinforcement of required competencies 
for the development of research projects for degree-track work.
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Introducción

En los últimos años la investigación en torno al desarrollo de 
productos ha contribuido al avance biomédico y el desarro-
llo tecnológico de productos con alto impacto en la atención 

de la salud y el bienestar de las personas (Lehoux, et al., 2013).  
El proceso para el desarrollo de los dispositivos médicos se ha 
consolidado y ha evolucionado, debido a los avances científicos y 
la implementación de diferentes tecnologías, lo que ha permitido 
generar productos innovadores, así como optimizar procesos y 
costos (Bribiescas, et al., 2014). 

El proceso de diseño de estos dispositivos, según Díaz Lantada  
(2013) experto en diseño y fabricación de dispositivos médicos, 
quien plantea la importancia de articular las etapas de diseño por  
medio de la integración de tecnologías de ingeniería inversa (RE), 
diseño asistido por computador (CAD), ingeniería asistida por 
computador (CAE) y prototipado rápido (RP). De hecho, la inte-
gración de tecnologías de software en el proceso de ideación y 
desarrollo de productos en el campo de la ingeniería de diseño 
(Brault, et al., 2007), ha cambiado el enfoque y los métodos de  
desarrollo de productos, debido a que aportan una reducción en 
el tiempo del proceso y permite interconectar, compartir y aumen-
tar la precisión en la recolección de datos (Mandić y Ćosić, 2011). 

Los implantes a medida o implantes PSI (Cronskär, 2014) y 
los dispositivos médicos como las prótesis (Colombo, et al., 2010) 
clasificados por el I Instituto Nacional de Vigilancia de Medica-
mentos y Alimentos, INVIMA, (Ministerio de Salud y Protección 
Social e INVIMA, 2013) como dispositivos médicos sobre medida,  
deben ser precisos y adaptarse adecuadamente a las interfa- 
ces (ósea o muscular). Por lo tanto, de acuerdo con Díaz (2013), 
es fundamental la apropiación de las tecnologías, en situaciones 
que requieren: la obtención de modelos anatómicos de referencia 
(Rotaru, et al., 2012); el modelado de las soluciones de diseño 
(Wang, et al., 2012); la verificación por simulación de la calidad y 
resistencia del diseño (Kluess, et al., 2009). 

Sin embargo, estas tecnologías especializadas requieren de la 
apropiación y aprendizaje de herramientas de software, lo que 
implica la formación del recurso humano (Macías, et al., 2014). 
Por otra parte, Chen y Teng (2011) afirman que la formación en 
el uso de herramientas software es inadecuada, debido a un en-
foque genérico, por lo que se recomienda diseñar estrategias de 
enseñanza, según los requerimientos en el uso de software. Lo 
anterior, evidencia que los estudiantes deben incrementar sus ha-
bilidades y capacidades en el uso de tecnologías. Además, dado 
el contexto del mercado actual en el desarrollo de dispositivos 
médicos, es importante que adquieran el dominio de estas herra-
mientas como parte de su desarrollo profesional (Díaz Lantada, et 
al. 2013). De acuerdo con los autores, es pertinente proponer un 
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marco de referencia orientado a facilitar el aprendizaje de estas 
herramientas software.

Diferentes modelos de aprendizaje como el descrito por Macías 
y colaboradores (2014), basado en saber, saber hacer y saber ser, 
definió e implementó mecanismos, herramientas y procedimientos 
para la formación de diseñadores en competencias, habilidades, 
destrezas y realización de tareas durante el desarrollo de nuevos 
productos en la industria médica. A su vez Caceres y Conejeros 
(2011), expone un modelo de enseñanza desde una aproximación 
constructivista y una metodología centrada en el aprendizaje para 
el desarrollo de habilidades cognitivas en la resolución de proble-
mas. Disla García (2013) comprobó que la estrategia de aprendiza-
je por proyectos, y el trabajo colaborativo, favorece el aprendizaje 
porque los alumnos son los protagonistas, se logra planificar y or-
ganizar las actividades, mejora la comunicación, respeta los estilos 
de trabajo y desarrolla el auto aprendizaje (Disla García, 2013). 

De acuerdo con el panorama expuesto, se propuso un marco 
de referencia integrado por procesos de enseñanza y aprendizaje 
para la formación básica en investigación. Este marco se enfocó 
en el tipo de entrenamiento que el estudiante recibiría, de acuerdo 
con su intervención dentro de los procesos de ideación y desarro-
llo de productos biomédicos, la construcción de su propio cono-
cimiento (Wilkin, 2014) y su rol dentro del ciclo de transferencia 
de conocimiento entre los estudiantes que finalizan su proceso y 
los estudiantes que inician sus proyectos. A partir de este marco 
se definieron las estrategias para la formación de estudiantes con 
las habilidades y competencias requeridas para el desarrollo de su 
trabajo de grado. Este marco de referencia fue definido por medio 
de la visión de la teoría constructivista conocida como aprendizaje 
basado en problemas (ABP) (Fu, et al., 2014) y aprendizaje orien-
tado por proyectos AOP (García-Ruiz, et al., 2014).

El artículo está estructurado en los siguientes apartados: se 
describe una sección sobre revisión de la literatura sobre los prin-
cipales tópicos aplicados en la definición del marco de referen-
cia; con base en la comprensión de los conceptos se organizó 
un siguiente apartado sobre la descripción de la metodología; en 
resultados se presenta el proceso de construcción del marco de 
referencia y los resultados de su aplicación la cual fue evaluada 
por medio de una encuesta. En un último apartado se discuten 
los resultados y conclusiones. 

Revisión de literatura

Aprendizaje basado en problemas (ABP)

El aprendizaje basado en problemas (ABP) como un modelo para la  
formación, se originó en la educación médica (Wijnia, Loyens, van  
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Gog, Derous y Schmidt, 2014), se adoptó por otras áreas como: 
negocios (Stinson y Milter, 1996) y educación (Wilkin, 2014). La 
resolución de problemas es definida como una actividad que in-
volucra procesos cognitivos hacia el entendimiento del entorno 
para resolver problemas (Fu, et al., 2014). ABP se orienta al de-
sarrollo de habilidades profesionales como: pensamiento crítico, 
habilidades de comunicación y autoaprendizaje (Jiménez, Lagos 
y Jareño, 2013), la responsabilidad, el liderazgo y el compromiso 
con el grupo de trabajo (Jareño, Jiménez y Lagos, 2014).

Se revisaron diferentes enfoques para la resolución de proble-
mas. En consenso los autores Polya (1945) y Vizcarro y Juárez, 
(2008), establecen etapas como la definición del problema, el es-
tablecimiento de acciones para dar solución al problema y segui-
miento o realimentación de la solución planteada. En el marco de 
estas etapas se reunieron las siguientes prácticas: aclarar concep-
tos y términos; comprensión del problema; analizar el problema; 
estudio auto dirigido; informe preliminar; resumen sistemática; 
formular objetivos de aprendizaje; buscar información adicional, 
elaboración de un plan; ejecución del plan y reflexión y evaluación 
acerca del resultado (Polya, 1945; Vizcarro y Juárez, 2008). 

Formación en competencias a través de aprendizaje 
orientado en proyectos (AOP)

En el campo de diseño de dispositivos biomédicos, la aplicación 
de una estrategia de aprendizaje mediante proyectos (Sienko, 
Sarvestani y Grafman, 2013), permite el desarrollo de habilidades 
para el trabajo en proyectos colaborativos, multidisciplinarios, 
autónomos y con aprendizaje reflexivo (García-Ruiz y González, 
2014). El enfoque se orienta al desarrollo de habilidades en as-
pectos conceptuales y metodológicos de la formación y gestión 
de talento humano (Tobón, 2008).

Este enfoque genera ventajas al aplicarse en educación su-
perior (Espinosa-Mirabet, 2015), observadas en: la gestión de la 
calidad en los procesos de enseñanza/aprendizaje, la internaciona-
lización, la movilidad de la investigación originada en el intercam-
bio de experiencias de estudiantes y profesores (Galeana, 2004). A 
su vez, permite la formación y desarrollo de semilleros, promueve 
el aprendizaje significativo, y genera dinámica de la constante bús-
queda de soluciones innovadoras (Mujica Rodríguez, 2012).

Antecedentes de investigación basada en diseño y enfoque 
constructivista

La ingeniería en diseño es conocida como una disciplina “orien-
tada a los objetivos y el proceso de toma de decisiones para crear 
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productos que satisfagan las necesidades humanas bien definidas” 
(Rao, Savsani y Vakharia, 2011). Es un proceso creativo e iterati-
vo, interactivo y multidisciplinar. Permite adquirir conocimiento 
estructurado, desarrollar habilidades y capacidades de análisis y 
síntesis, mediante procesos de evaluación heurística para tomar 
decisiones durante el ciclo de diseño (Brault, et al., 2007). 

La ingeniería de diseño podría estar relacionada con la pers-
pectiva de la investigación basada en diseño (Design Based 
Research, DBR), este concepto es propuesto para desarrollar in-
vestigación y desarrollo basado en una metodología híbrida; para 
crear relaciones sinérgicas entre la investigación, el diseño y la 
ingeniería (F. Wang y Hannafin, 2005). DBR es considerada como 
un enfoque constructivista de aprendizaje, ya que permite la par-
ticipación activa en la construcción de su propio conocimiento 
(Wilkin, 2014).

Algunas estrategias importantes del DBR son: el modelo 
de enseñanza colaborativo como el PBL y la formación basada 
en competencias a través de proyectos AOP ( Jareño, Jiménez y 
Lagos, 2014), ya que permiten la construcción de conocimien-
to en lugar de la transferencia de conocimiento (García-Ruiz, et 
al., 2014). Es por esto que, se reconoce el aprendizaje como un  
proceso de construcción activa de conocimiento, en lugar de  
un proceso pasivo de recepción de información (Baeten, Struy- 
ven y Dochy, 2013). 

El enfoque de enseñanza-aprendizaje constructivista relacio-
nado con el proceso de investigación para el diseño y desarrollo, 
es esencialmente soportado por el uso de nuevas tecnologías; así 
como del aprendizaje de herramientas software para la gestión de 
información y desarrollo basado en reconstrucción, diseño y eva-
luación por simulación de modelos virtuales (Díaz Lantada, et al., 
2013). Este tipo de software están incluidas en la dinámica pro-
puesta por las TIC, tecnologías de la información y comunicación 
(OECD). Las TIC, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, deben 
mantener un enfoque fundamentado en el aprendizaje práctico 
(Bidarian, Bidarian y Davoudi, 2011).

Las TIC en el desarrollo de nuevo producto (DNP)

Las TIC, permiten la conexión de la información y datos para el 
desarrollo de los productos, genera una sinergia entre los actores 
para el desarrollo de proyectos a nivel individual, organizativa o 
a nivel de sistemas (Casillas, et al., 2016). Una de las funciones de  
las tecnologías de información y comunicación asociadas por la 
UNESCO (2008) para el desarrollo de competencias sobre el apar-
tado “las competencias de aplicación que están vinculadas con el 
uso de habilidades y conocimientos para crear y gestionar pro-
yectos complejos, resolver problemas en situaciones del mundo 
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real, colaborar con otros, y hacer uso de las redes de acceso a la 
información y a los expertos” (Arras Vota, et al., 2011). 

Desarrollo de nuevo producto (DNP)

El desarrollo de nuevos productos DNP o New Product Develop-
ment (NPD), se refiere a las técnicas, métodos y procesos segui-
dos para desarrollo de un tangible o intangible. Ulrich y Eppinger 
(2009) definen DNP como el conjunto de actividades que comien-
zan con la percepción de una oportunidad de mercado y que 
terminan en la producción, la venta y la entrega de un producto 
(Loch y Kavadias, 2008; Ullman 2015). En DNP se describen las 
prácticas, actividades, fases, métodos y herramientas. (Amaral, 
Rozenfeld y Araujo, 2007); la gestión, la ingeniería y el trabajo 
en sistemas de información para mejorar la probabilidad de éxito 
(Zdravković, et al., 2012); la eficiencia del nuevos procesos de 
DNP (Défossez y Serhan, 2014); la aplicación de herramientas. 
nuevas o mejoradas como: CAD, CAE, CAM (Cronskar, Rännar y 
Bäckström, 2012) y la integración de métodos en las etapas de 
DNP (Medina, Okudan y Wysk, 2013). 

Desde la visión técnica, DNP está altamente influenciado por 
las tecnologías digitales, constituyéndose como una manera de 
reducir el tiempo en los procesos de diseño y genera una alta in-
ter-relación entre la tecnología y el diseño. Las etapas del proceso 
de DNP, asociadas con el diseño, están soportadas por herramien-
tas software CAD para el modelado de volúmenes; mientras que 
la evaluación in Silico, o CAE, se realizan simulaciones basadas en 
algoritmos matemáticos (Díaz Lantada, et al., 2013). Por último, 
una vez validado el diseño, se procede a la obtención de prototi-
pos (Mandić y Ćosić, 2011). 

En síntesis, la propuesta del marco de referencia orientado al 
proceso de enseñanza y aprendizaje para la formación de investi-
gadores en investigación en diseño de nuevos dispositivos médicos, 
se direcciona a fortalecer la línea de investigación en DNP en la sub-
línea desarrollo de dispositivos médicos para pacientes específicos. 
Bajo esta tipología de investigación se requiere la integración de 
las TIC que involucra software especializado como facilitador en la 
generación de modelos CAD para lograr geometrías personalizadas. 

Por otra parte, en los trabajos de grado en investigación, los 
estudiantes solo adquieren competencias por medio de trabajo 
independiente TI y en menor grado por medio de trabajo asis-
tido docente TAD; a su vez que las investigaciones abordan te-
mas complejos y multidisciplinares. En respuesta a lo anterior, se 
identificó la necesidad de establecer estrategias que facilitaran el 
proceso formativo del estudiante, para que respondiera de forma 
satisfactoria frente al reto de desarrollar proyectos en DNP biomé-
dicos. Es así como desde el enfoque constructivista, se identificó 
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que el AOP y el ABP proveían procesos de aprendizaje orientados 
a la práctica y de absorción de conocimiento, debido a la gene-
ración de situaciones específicas a resolver. Adicionalmente, en 
función de la permanencia y evolución del conocimiento en los 
tópicos de interés del grupo, por medio de espacios de transfe-
rencia de conocimiento hacia estudiantes que inician su forma-
ción, con el objeto de facilitar el proceso formativo y se propicie 
una mayor asimilación de conocimientos.

Metodología

El planteamiento del modelo se realizó en tres etapas: concep-
tualización y contextualización, donde se establecieron los linea-
mientos para la concepción del modelo; definición del modelo, 
donde se realizó la definición del modelo, aplicación y segui-
miento; Finalmente, evaluación por medio de encuesta, realizada 
para analizar los efectos y resultados derivados de la aplicación 
de las estrategias en los estudiantes participantes.

Etapa I: conceptualización y contextualización

En esta etapa, se realizó una revisión de la literatura no estructu-
rada orientada a identificar los componentes teóricos, considera-
dos clave como estrategias de aprendizaje integradas en procesos 
de adquisición de habilidades y competencias para la definición 
del marco de referencia. En esta revisión se analizaron investiga-
dores sobre ABP: Du, Su, (2013); Fu, et al., (2014); Wilkin (2014); 
Clarke (2001); Villa y Poblete, (2007), y los autores que han escri-
to sobre Aprendizaje Orientado a Proyectos AOP: Tobón (2013); 
García-Ruiz y González (2014), Villa y Poblete, (2007). 

Se establecieron como criterios de inclusión, los artículos sobre 
modelos de aprendizaje, aprendizaje colaborativo, TIC y competen-
cias; se excluyeron artículos sobre instituciones de enseñanza, pro-
fesorado y perfil de aprendizaje. En la tabla 1 se muestra el análisis 
comparativo de las estrategias, habilidades y competencias y los 
enfoques de enseñanza y aprendizaje ABP y AOP.

Con base en el análisis de estos enfoques y la asociación del 
mapa conceptual de competencias propuesto por Villa y Poblete 
(2007), se observa que los enfoques ABP y AOP, involucran com-
petencias cognitivas y metodológicas; sin embargo, las competen-
cias tecnológicas están más asociadas con AOP, dado que están 
relacionadas con las habilidades. En cuanto a las competencias 
interpersonales y sistémicas, se han tenido en cuenta tanto ABP 
como AOP ya que involucran las competencias interpersonales 
sociales. Con base en el análisis comparativo, se plantearon las 
competencias propuestas en el modelo de la figura 1.
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Tabla 1. Comparativo de enfoques de enseñanza y aprendizaje.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Aprendizaje basado en problemas ABP Aprendizaje orientado a proyectos AOP

•	Fomentar el desarrollo cognitivo y el 
conocimiento (Du, Su y Liu, 2013).

•	Desarrollo de habilidades conceptuales y 
metodológicas de la formación y gestión de 
talento humano (Tobón, 2008).

•	Promover la capacidad de investigación 
(Savedra, et al., 2015)

•	Fomentar la aplicación de conocimientos y 
el entendimiento del entorno para resolver 
problemas (Fu, et al., 2014).

•	Aprendizaje autónomo (García-Ruiz y 
González, 2014).

•	Proveer de una herramienta y una 
metodología para aprender cosas nuevas de 
manera eficaz (Galeana, 2004).

•	Participación por medio del trabajo 
colaborativo (Wilkin 2014; Márquez Lepe y 
Jiménez-Rodrigo, 2014).

•	Desarrollo de habilidades para el trabajo 
colaborativo, multidisciplinar (García-Ruiz y 
González, 2014).

•	Promover el trabajo disciplinar (Disla García, 
2013).

•	Reflexión constante del proceso, del 
aprendizaje y de la experiencia (Wilkin 2014; 
Márquez y Jiménez-Rodrigo, 2014; Clarke y 
Hubball, 2001).

•	Aprendizaje reflexivo (García-Ruiz y 
González, 2014)

•	Promover respeto por otras culturas, lenguas y 
personas (Galeana, 2004).

•	Planificación y gestión de recursos (Clarke y 
Hubball, 2001). 

•	Gestión de talento humano (Tobón, 2008).
•	Desarrollar empatía (Disla García, 2013)

HABILIDADES Y COMPETENCIAS

•	Conocimientos habilidades y actitudes (Villa y 
Poblete, 2007)

•	Colaboración, planeación de proyectos, 
•	comunicación, toma de decisiones y
•	gestión del tiempo, desarrollo de habilidades 

de colaboración para construir conocimiento, 
mejora de competencias cognitivas (Disla 
García, 2013).

•	Conocimientos, habilidades, destrezas, 
actitudes y valores (Villa y Poblete, 2007)

Fuente: Elaboración propia

Posteriormente, se realizó la revisión de la literatura sobre TIC 
en el proceso de ideación y definición de productos biomédicos. 
Con base en esta revisión y trabajos de grado del grupo Interfaz 
(González, 2015; Cáceres, 2013), se codificó el proceso median-
te un flujo de trabajo que integró las etapas y las herramientas 
basadas en ingeniería inversa, diseño, evaluación in Sílico y pro-
totipado rápido (Díaz Lantada, 2013). De este modo con base en 
la comprensión de las estrategias planteadas desde ABP y AOP, la 
identificación de competencias a involucrar en el proceso formati-
vo direccionado por el uso de TIC, contextualizado en el proceso 
de ideación y definición de dispositivo biomédico personalizado 
establecido desde la experiencia adquirida en el grupo de investi-
gación, se estableció una estructura metodológica y se definieron 
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las etapas de desarrollo de producto, la cual será presentada en 
siguientes apartados.

Etapa II: definición del modelo

Se parte de la situación en que los estudiantes en sus horas de TI, 
deben aprender el uso de software como herramienta fundamental 

Figura 1. Tipos de competencias. 
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en el proceso de diseño de dispositivos médicos, debido a que al-
gunas de estas herramientas digitales, no hacen parte su proceso 
formativo del programa académico. Bajo esta dinámica, el pro-
ceso de aprendizaje y adquisición de las habilidades requeridas 
para el desarrollo de su proyecto de grado es más complejo. Se 
planteó que el marco de referencia compuesto por herramien-
tas y estrategias que funcionen como facilitadores de formación 
basada en competencias definidas por AOP (Jareño, Jiménez y 
Lagos, 2014), para que el estudiante apropie en su estructura for-
mativa el proceso creativo e iterativo, interactivo y multidiscipli-
nar (Brault, et al., 2007). 

Una vez establecidas las principales estrategias, se procedió 
a definir un marco de referencia integrado por tres ciclos. En es-
tos ciclos se involucró el proceso de formación, organizado por 
un mapa de procesos, entrada-proceso-salida, en el que se anali- 
zaron y definieron las habilidades requeridas por el estudiante 
para cumplir cada etapa. El proceso se estructuró mediante el 
análisis de los requerimientos en el uso de cada software durante 
el flujo de trabajo para el desarrollo de nuevos implantes para 
pacientes específicos.

Posteriormente, se identificaron las necesidades de aprendi-
zaje de software utilizado en las etapas de proceso de DNP: en las 
fases de ingeniería inversa (RE), diseño asistido por computador 
(CAD), ingeniería asistida por computadora (CAE) y Prototipado 
Rápido (RP). Se listaron las operaciones correspondientes a re-
construcción 3D, dibujo en 2D y 3D, diseño y modelado, evalua-
ción por simulación y operaciones asociadas a la configuración 
de la pieza para su impresión 3D. En este marco se planearon los 
resultados esperados en cada etapa del proceso, se identificaron 
las competencias a adquiridas una vez se finalizó el proceso de 
aprendizaje.

Dado que se analizó la forma cómo los estudiantes gestionaron 
su proceso de aprendizaje, se definieron dos modalidades; trabajo 
independiente (TI) y trabajo asistido por el marco de referencia 
(TAM) cuyo concepto incluye la participación de docentes, provee-
dores o involucrando los mismos estudiantes previamente forma-
dos como facilitadores de conocimiento para el aprendizaje de las 
herramientas software bajo escenarios propuestos en AOP y ABP.

Se diseñó un plan que integró las estrategias para la imple-
mentación del marco de referencia, de tal forma que permitiera 
desarrollarse durante el periodo de duración de un proyecto de 
grado. Los enfoques y objetivos de las estrategias se describen a 
continuación: 

}} Enfoque basado en investigación en diseño: abordar un 
enfoque metodológico de casos de estudio, iteraciones 
orientadas a la práctica y satisfacción de los requerimien-
tos de diseño.
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}} Enfoque basado en ABP y AOP: definir temas a resolver 
por medio de casos de estudio, que permita identificar y 
definir cuales herramientas software debe utilizar el estu-
diante. Establecer un modelo de enseñanza de software 
ajustado a las tipologías de los proyectos a desarrollar.

}} Enfoque basado en talento humano: facilitar el proceso de 
aprendizaje del estudiante, mediante el acompañamiento 
de asesores conformados por profesores y la colaboración 
de asesores comerciales expertos, oferta de seminarios y 
cursos técnicos.

}} Enfoque basado en la multidisciplinariedad: integrar un 
equipo colaborativo de investigadores y empresarios del 
área de diseño, ingeniería manufactura y medicina, para 
apoyar al estudiante en la asimilación de los conceptos se-
gún su área de conocimiento.

}} Enfoque basado en la enseñanza y uso de TIC: adquirir la 
capacidad de definir y el diseño de productos biomédicos, 
por medio del desarrollo de habilidades y competencias en 
el uso de las herramientas software y tecnologías.

Etapa III: evaluación

Se utilizó la encuesta como instrumento de evaluación para co-
nocer desde la percepción de los estudiantes, si las estrategias 
aplicadas en el proceso de aprendizaje de TIC obtuvieron un 
efecto positivo. La encuesta se dividió en 4 módulos: BioCAD, 
CAD, CAE y RP. La ventana de observación fue de un periodo de 
dos años desde la implementación del modelo en el 2014 hasta el 
primer trimestre de 2016.

Participantes. El tamaño de la muestra inicial fue de 14 es-
tudiantes de la carrera de Diseño Industrial, sin embargo, se ex-
cluyeron tres estudiantes de la muestra, dado que estaban en las 
etapas iniciales de formación. Los once estudiantes seleccionados 
para la encuesta desarrollaron sus trabajos mediante la utilización 
de tecnologías como: BioCAD, CAD, CAE y RP, en proyectos de DNP 
Biomédicos. Se definieron dos grupos: El primero conformado por 
cuatro estudiantes que desarrollaron su trabajo de grado en el tópi-
co de interés en modo TI, es decir el aprendizaje de software para 
su trabajo de grado fue de manera independiente. En el segundo 
grupo, se realizó la entrevista a siete estudiantes vinculados a TAM.

El instrumento utilizado fue una encuesta estructurada por 
módulo visto en la tabla 2. Las preguntas se plantearon para in-
dagar aspectos sobre la percepción del estudiante frente al nivel 
de logro; la dificultad del aprendizaje alcanzado en el uso de las 
herramientas software; el grado de satisfacción por el aprendizaje 
con las herramientas software, cuyo entrenamiento estuvo enfocado 
en problemas correspondientes al tópico del proyecto de trabajo 
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de grado a desarrollar; la percepción de los estudiantes sobre el 
nivel o porcentaje de intervención del trabajo asistido desde el 
marco de referencia en su proceso de aprendizaje. En el último 
bloque se realizaron preguntas para indagar sobre el grado de 
empatía orientada al desarrollo de producto biomédico que esta 
experiencia generó en los estudiantes.

Limitaciones del estudio: en la Escuela de Diseño Industrial 
EDI, se encuentran matriculados 320 estudiantes activos, el 16% 
de los estudiantes están en proyecto de grado I y II; el 20% de 
los estudiantes de este grupo fueron quienes respondieron la en-
cuesta.  Metodología: La entrevista fue realizada de manera vir-
tual mediante la aplicación de formularios de Google docs y fue 
distribuida por medio de correo electrónico. El proceso de reco-
lección de información duró aproximadamente dos semanas. Se 
evaluó la influencia del modelo propuesto sobre la utilidad y la 
dificultad del proceso de aprendizaje, así como la percepción del 
estudiante sobre el nivel de logro en el uso de las herramientas 
software y la empatía que este proceso generó proyectándose a 
futuros proyectos de similar índole. 

Marco de referencia propuesto

De acuerdo con los enfoques establecidos para la construcción 
del marco de referencia, relacionados con investigación en dise-
ño, aprendizaje basado en ABP y AOP, talento humano, multidis-
ciplinariedad, y recursos tecnológicos, se definieron cada una de 
las estrategias como se describe en los siguientes apartados.

Tabla 2. Indicadores de evaluación del modelo.

Indicador Descripción Escala

1 Percepción sobre el grado de  
entrenamiento recibido.

Cualitativa Dicotómica Nominal

Cuantitativa Politómica Razón

2 Grado de dificultad Cualitativa Politómica
*Equivalencia a cuantitativa  nivel de dificultad de 
operación (1-5)
R. Volumen tejido = 3
R. Modelo = 5 
R. Volumen o superficie = 5

3 Nivel de confianza del diseñador 
para futuros DNP biomédicos. 

Cualitativa Nominal Politómica

4 Grado de empatía para el DNP  
biomédicos.

Cualitativa Dicotómica Nominal

Fuente: Elaboración propia
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Estrategias orientadas por el enfoque de investigación en 
diseño

Se definió una estructura metodológica que incluyó la imple- 
mentación de las TIC en el proceso de ideación y definición de 
DNP biomédicos. Se tomaron como referencia los proyectos pre-
viamente desarrollados en el grupo INTERFAZ (Cáceres, 2013);  
y se ajustó el flujo de trabajo según los lineamentos teóricos  
identificados en la revisión de literatura. Se tomaron como base 
los estudios de Diaz Lantada (2013), Wang y cols (2012) y Défos-
sez (2013).

El proceso de DNP quedó conformado por las etapas de in-
geniería inversa sustentado por herramientas BioCAD; un proceso 
alterno que consistió en el prototipado rápido cuyo entregable 
fueron las impresiones 3D; el proceso de diseño soportado por 
herramientas CAD; y un proceso de verificación por simulación 
estática o In Sílico test donde se requiere el uso de software CAE. 
El resultado del flujo de trabajo propuesto con las tecnologías 
BioCAD o RE CAD CAE y RP, se observa en la figura 2 donde se 

Figura 2. Flujo de trabajo o proceso para la definición de un implante personalizado.  
Ejemplo de un caso de cadera.

Etapas Prototipado
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Resultado
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Modelado en
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Impresora 3D BGC
Smart Tech

Simulación en
Ansys Workbench

Fuente: elaboración propia.



IN
N

O
VU

S

C. I. LÓPEZ, L. ED. BAUTISTA  Y  E. R. BRAVO  MARCO DE REFERENCIA DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE…  [ pp. 81-108 ]94

| mayo-agosto, 2017 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74

describen las etapas establecidas dentro de un proceso lineal, así 
como las tecnologías requeridas y los resultados obtenidos. 

Con base en el consenso de la revisión de los artículos sobre 
el tópico de implantes a medida, dispositivos a medida, o im-
plantes para pacientes específicos, se establecieron las fases y sus 
requerimientos, las etapas y las actividades que deben llevarse a 
cabo para el cumplimiento de los requerimientos, ver tabla 3.

A partir de la revisión de los artículos relacionados con el 
tópico implantes para pacientes específicos, se definieron los pro-
yectos sobre los cuales es aplicable DNP. Los temas identificados 
fueron: diseño de implantes a medida (Rotaru, et al., 2012), pró-
tesis a medida (Colombo et el., 2010), diseño de guías quirúrgicas 
(Lee, et al., 2015), evaluación por simulación del comportamiento 
biomecánico en la interfase hueso implante (Halabi, et al., 2011). 
Se conformó un banco de temas de proyectos lo cual puede ob-
servase en la tabla 4. 

Tabla 3. Proceso de definición de producto estructurado según requerimientos.

Fase Requerimiento Etapa Actividades

Ideación de 
producto

Obtención de 
modelo de 
referencia

Ingeniería inversa
Software BioCAD

Reconstruir un modelo virtual 3D de la sección 
de tejido óseo por medio de CT (Rotaru, et al., 
2012), (Bagaria, et al., 2011)

Prototipado rápido
Equipo de 
impresión 3D FDM

El modelo virtual 3D es impreso en Fused 
deposition material (FDM), para facilitar el 
diagnóstico (Rotaru, et al., 2012); y 
 pre-planeación del proceso quirúrgico  
(Wang, et al., 2012).

Definición 
del diseño del 
implante

Definición de 
requerimientos

Se reúnen los requerimientos con base en 
el concepto del ortopedista, del fabricante 
(Cáceres, 2013). 

Definición 
de producto

Modelado CAD 
Software de diseño

Modelado del implante basado en el modelo 
óseo virtual 3D los requerimientos de diseño 
(Williams, et al., 2006), (Cronskär, 2014) 

Verificación CAE
Software de 
simulación

Verificación de resistencia del modelo 
y comportamiento en la interfase hueso 
implante, por medio del análisis de  
elementos finitos (Halabi, et al., 2011), 
(Alcántara, et al., 2010)

Prototipado rápido Se imprime el modelo del implante en 3D, 
se verifica su adaptación a la geometría ósea 
o que va a permitir hacer adecuadamente 
la reducción de la fractura (Cronskär, et al., 
2012), (Arora, et al., 2013).

Fuente: Elaboración propia.
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Estrategias orientadas al enfoque basado en ABP y AOP 

En contexto, el modelo se diseñó para llevar a cabo proyectos 
de investigación en diseño, orientado al desarrollo de productos 
biomédicos, basado en el enfoque constructivista del proceso de 
enseñanza y el aprendizaje. El modelo se enfocó en la forma-
ción de estudiantes que inician el proceso de investigación, en el 
que se promovió el desarrollo de las capacidades y habilidades 
de apropiación de herramientas de software de alta tecnología. 
Se planificó un marco de referencia de enseñanza y aprendizaje 
fundamentado en la formación básica de estudiantes en investi-
gación, estructurado por medio de un plan de formación. Este se 
complementó con la enseñanza de los fundamentos del proceso 
de DNP biomédico por medio de TIC, propuestos para desarrollar 
habilidades y capacidades específicas, que faciliten implementar 
un conjunto de prácticas en el uso de software de ingeniería in-
versa, diseño e ingeniería.

Se formuló un plan de enseñanza, formación y aprendizaje de 
los estudiantes que ingresan al grupo de investigación. Se elaboró 
un modelo lineal basado en la progresión y madurez del cono-
cimiento fundamentado en tres fases: inducción, entrenamiento 
y retroalimentación, como se observa en la figura 3. La primera 
etapa, llamada inducción, es donde se debe identificar y definir 
el problema. La segunda etapa, definida como entrenamiento, se 
identifica e inicia la capacitación en el software requerido para 
el desarrollo del trabajo de grado. En la tercera etapa, la retroali-
mentación, los estudiantes comparten las experiencias adquiridas 
en el desarrollo de su proceso de investigación. Para esto, se im-
plementó una estrategia dónde los estudiantes asumieron el rol 
de formadores de los nuevos miembros del grupo, de esta ma-
nera compartieron el conocimiento adquirido y reafirmaron sus 
conocimientos por medio del proceso de enseñanza/aprendizaje.

Tabla 4. Banco de temas de proyectos.

PROYECTOS A DESARROLLAR
TECNOLOGÍA

RE CAD CAE RP

Prácticas de referencia en el desarrollo de implantes X X X X

Diseño de guías quirúrgicas para la fijación de implantes X X X

Desarrollo de un socket para miembro inferior X X X

Diseño de un implante ajustado a la geometría ósea. X X X X

Desarrollo de instrumental quirúrgico para la fijación de implantes  
ortopédicos adaptables a la geometría de huesos planos

X X X

Análisis biomecánico por el método de elementos finitos de interfase 
hueso implante

X X X

Fuente: elaboración propia
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Estrategias orientadas a la formación y uso de TIC

Se tomó como referencia el proceso DNP estructurado según re-
querimientos tabla 3 y los temas del banco de proyectos refe-
renciados en la tabla 4, integrado a la visión de ABP y AOP para 
definir las estrategias de formación. Con base en lo anterior se 
establecieron los requerimientos del diseño del modelo orientado 
a la formación en competencias y habilidades específicas de los 
estudiantes en el uso de software, correspondiente a cada etapa 
de desarrollo de producto. De acuerdo al criterio de investigado-
res, se definieron los requisitos previos, para garantizar que el 
estudiante tenga la capacidad de asimilar y apropiar los concep-
tos y desarrolle las habilidades en el uso del software, ver en la 
figura 4. 

En la figura 4 también se observa una configuración del mo-
delo definido por tres bloques. En el primer bloque se establecie-
ron las habilidades requeridas por el estudiante según el software 
que va a utilizar. En el segundo bloque está estructurado el mapa 
de procesos del flujo de trabajo de DNP biomédico, se describen 
los requerimientos de entrada, las actividades a realizar en cada 
software y en salida los resultados o entregables. En el tercer 
bloque se establecieron las competencias que se esperan sean ad-
quiridas por los estudiantes una vez ha finalizado su proceso de 
aprendizaje en el uso del software.

Figura 3. Modelo de madurez. 
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Fuente: elaboración propia.
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Estrategias orientadas al enfoque multidisciplinar y talento 
humano

Se identificaron actores fundamentales en el proceso de DNP bio-
médicos, clasificándose según su rol como formador –proceso de 
enseñanza– o como receptor –proceso de aprendizaje–. Los acto-
res identificados como formadores a participar en el proceso de 
enseñanza son: 

Figura 4. Mapa conceptual de requerimientos basado en las habilidades, el flujo de trabajo y 
competencias a adquirir para el desarrollo de DNP biomédico. 
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Fuente: elaboración propia.
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}} Empresario. Actores con formación en medicina, y/o ad-
ministración y gerencia, quienes fueron el contacto desde 
la organización del sector biomédico; por medio de estos 
actores se reconocen los temas de interés en investigación. 
Estos actores comparten su visión, experiencia y conoci-
mientos del proceso de fabricación y comportamiento del 
mercado. El empresario asume un rol como colaborador, 
expone los principales problemas, limitaciones y desafíos 
para DNP, los cuales tienen potencial a ser desarrollados 
por medio de alta tecnología y respaldo científico. El actor 
colabora o se integra a un equipo multidisciplinario, asu-
men un rol de evaluador heurístico y en co-creación apoya 
la toma de decisiones y coopera en aprobación, rechazo o 
validación de conceptos.

}} Proveedor. Actores con formación en ingeniería y diseño, 
quienes hacen parte del modelo para facilitar el proceso 
de aprendizaje, asumen su rol como entrenadores de los 
estudiantes en el uso de software. Los entrenamientos son 
realizados por medio de eventos como workshops, cursos 
presenciales y asesorías personalizadas. 

}} Grupo de investigación. INTERFAZ es un grupo de investiga-
ción integrado por profesores con formación en maestría 
y doctorado y estudiantes. Los profesores son actores for-
madores, especializados en áreas de diseño e ingeniería. 
Dado que los temas de investigación provienen de la infor-
mación compartida por la empresa o del conocimiento en 
el área de investigación por parte del profesor, en el grupo 
se asume el rol de verificador del impacto y pertinencia 
científica del tema de investigación a través de un enfoque 
cualitativo y prospectivo. Una vez definida la pertinencia 
del tema, se procede a perfilar el tema, para formular un 
nuevo proyecto de investigación, la consecución de los re-
cursos y la definición de su alcance. 

Los actores identificados como receptores en el proceso de ense-
ñanza, fueron los estudiantes, quienes recibieron el acompaña-
miento en cuanto al uso de las diferentes tecnologías propuestas 
para el desarrollo de cada uno de los proyectos.

Implementación del modelo

Una vez definido el marco de referencia y los primeros proyec-
tos sobre los cuales se llevó a cabo este proceso, se realizó el 
respectivo seguimiento. En la etapa de inducción, los estudian-
tes asistieron a seminarios dirigidos por el investigador principal. 
Los temas se enfocaron en el proceso de ideación de productos 
biomédicos, el uso de herramientas de consulta en bases de datos  
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científicas como Web of Science, WoS, –anteriormente llamada 
ISI Web of Knowledge–, y el uso de gestores bibliográficos como 
Mendeley. 

La segunda fase consistió en el desarrollo de la etapa de en-
trenamiento. Con base en los temas de trabajo de grado estable-
ciéndose la herramienta de software en la que los estudiantes 
deben iniciar su formación. El proceso de enseñanza tuvo el apo-
yo de docentes y asesores comerciales, expertos en el uso de las 
herramientas. Algunos casos, la formación requirió tiempo extra-
clase de los estudiantes para obtener la certificación en el uso  
de software. El proceso formativo estuvo orientado al desarrollo de 
problemas sobre el tópico en el que los estudiantes realizarían su 
trabajo de grado.

El proceso de enseñanza/aprendizaje de las herramientas de 
software se fundamentó en una metodología de aprendizaje basa-
da en problemas. Las actividades más importantes en el proceso 
de investigación, relacionadas con el campo de la biomedicina, 
fueron: Análisis de imágenes en ingeniería inversa en software 
BioCAD, seguida por la reconstrucción de tejido óseo; mediante 
software CAD. Se desarrollaron ejercicios de diseño y modelado 
de implantes adaptados al modelo de tejido óseo reconstruido. 
En el aprendizaje de herramientas CAE, se establecieron las con-
diciones de procesamiento para la simulación mecánica de la in-
terfaz hueso-implante, finalmente, se interpretaron los resultados.  

Se realizaron seminarios, donde los estudiantes compartieron 
la experiencia adquirida. Al final de cada seminario, se dispone 
de un tiempo para realizar la retroalimentación con los estudian-
tes, se identifica el nivel de comprensión y aprendizaje alcanza-
do, las limitaciones encontradas durante la investigación. En este 
caso, los estudiantes a través de su experiencia asumen el rol 
de formadores y comparten su conocimiento relacionado con las 
herramientas de software, con los nuevos miembros del grupo  
de trabajo.

Evaluación del modelo

En el presente apartado se muestran los resultados obtenidos de 
la evaluación de la aplicación del modelo en los estudiantes que 
desarrollaron su trabajo de grado sobre investigación en diseño 
para DNP biomédico para pacientes específicos. De acuerdo con 
el indicador 1 evaluado en la encuesta, facilitó conocer la per-
cepción del estudiante sobre el aprendizaje en el uso de las he-
rramientas software. El indicador 2 permitió comparar si existió 
una diferencia en la percepción de la dificultad de aprendizaje 
de las herramientas por parte de los estudiantes del grupo TI y 
grupo TAM. El indicador 3 facilitó información sobre el nivel de 
confianza que adquirió el estudiante para DNP biomédico y el 
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indicador 4 permitió conocer si el grado de empatía fue mayor en 
el grupo TAM.

En la tabla 5 se relacionan los datos en un rango de 0 a 1, 
sobre la percepción de los estudiantes en cuanto al trabajo inde-
pendiente TI o trabajo asistido por el marco de referencia TAM, 
según la dinámica llevada a cabo en el proceso de aprendizaje 
de las herramientas software de cada módulo BioCAD, CAD, CAE 
y RP. 

De acuerdo con la percepción de los estudiantes del grupo 
TI, tuvo una mayor fortaleza el TI medido en un rango de 0.45 
en el módulo CAE y los indicadores más altos de 0.7 a 0.9 en 
los módulos RP y RE. Por otra parte el aprendizaje acompañado 
de TAM en los módulos RE CAE y RP aumenta significativamente, 
según los estudiantes que desarrollaron su proyecto respaldados 
por el marco de referencia en el módulo RE , el proceso basado 
en TAM aumentó a un 94 %, en CAD en un 10 % en el módulo CAE 
el acompañamiento de enseñanza y aprendizaje se percibió en un 
aumento del 50 % y en el módulo de RP paso de ser un aprendi-
zaje independiente a un aprendizaje en el que se reconoce en un 
100 % el acompañamiento de los actores en el proceso formativo.

Se comparó la percepción del grado de dificultad de apren-
dizaje de los estudiantes que realizaron su trabajo en modo TI 
y TAM, en cada módulo de entrenamiento. En la figura 5 se ob-
serva que los estudiantes que desarrollaron su trabajo de grado 
en modo TAM, barras color rojo, percibieron un menor grado de 
dificultad en el uso de software, en cada una de las etapas de 
DNP biomédico, comparado con el grupo TI, barras color azul. En 
este gráfico no se observa el indicador en RE para los estudiantes  
TI debido a que este grupo de estudiantes no utilizó herramientas 
de ingeniería inversa en su proyecto. 

En la figura 6 se observa el indicador 3, sobre la percepción 
del nivel de confianza que valoraron los estudiantes para el de-
sarrollo de futuros productos biomédicos. Las escalas de valor 

Tabla 5. Indicador 1: percepción de distribución de tiempo de aprendizaje trabajo 
independiente o TI, y trabajo asistido marco de referencia o TAM.

Ingeniería Inversa CAD CAE Impresión 3D

Sin  
modelo Modelo Sin  

modelo Modelo Sin  
modelo Modelo Sin  

modelo Modelo

TI TI TI TI

1 0.06 0.7 0.45 0.45 0.25 0.9 0

TAM TAM TAM TAM

0 0.94 0.3 0.55 0.55 0.75 0.1 1

Fuente: elaboración propia.
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Figura 5. Indicador 2: grado de dificultad en el aprendizaje de las 
herramientas software de los diferentes módulos RE, CAD, CAE y RP.
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Fuente: elaboración propia.

Figura 6. Indicador 3: distribución del nivel de confianza para 
futuros DNP biomédicos.

Fuente: Elaboración propia.
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se establecieron de 1 a 5 puntos y este valor fue establecido de 
acuerdo al tipo y complejidad de operaciones que los estudiantes 
manifestaron se sentían en capacidad de realizar, ver tabla 2. Bajo 
estos criterios, los estudiantes del grupo TI el nivel de confianza 
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promedio fue de 3.25 puntos; mientras que los estudiantes del 
grupo TAM en promedio su nivel de confianza fue de 4 puntos.

Con respecto al indicador 4 sobre el grado de empatía con el 
desarrollo de productos biomédicos el 81.8 % de la muestra en-
cuestada, afirmó su interés en continuar desarrollando productos 
para el sector. En cuanto al análisis por grupos los estudiantes 
del grupo TI el 50 % respondió no estar interesado en continuar 
con DNP biomédico, mientras que en el grupo TAM el 85.7 % de 
la nuestra manifestó su interés de seguir desarrollando productos 
biomédicos. 

Discusión y conclusiones

A continuación se describen las conclusiones en relación a la 
definición del marco de referencia basado en los ciclos de in-
ducción entrenamiento y realimentación aplicados en el proceso  
de formación para el desarrollo de trabajo de grado. En el ciclo de  
inducción los estudiantes adquirieron las competencias para la 
búsqueda de artículos científicos referentes al tópico, el uso de 
software de gestión de la información bibliográfica, formulación 
de preguntas de investigación, aplicación de técnicas biblio-
métricas, análisis de contenidos de la literatura y definición de 
requerimientos, lo que confluyó en competencias cognitivas, me-
todológicas y tecnológicas.

Referente al ciclo de entrenamiento las estrategias de ense-
ñanza definidas desde el mapa conceptual de la figura 4, per-
mitieron lograr una mejor comprensión sobre cómo abordar el 
proceso de enseñanza de los estudiantes de acuerdo con el flujo 
de proceso de definición de producto y el respectivo software a 
utilizar. La inclusión de actores clave como los proveedores de la 
tecnología sumada a la información obtenida a partir de la inte-
racción con los expertos, contribuyó en la resolución de dificulta-
des encontradas durante la realización de ejercicios prácticos. En 
los indicadores de cumplimiento, se observó que los estudiantes 
adquirieron habilidades y capacidades en la reconstrucción de 
modelos virtuales 3D, diseño y modelado de implantes y valida-
ción mediante simulación. 

En el ciclo de retroalimentación, cada estudiante compartió la 
experiencia con respecto al tema de investigación y la herramien-
ta software en la que se capacitó. Paralelamente, se realizaron 
seminarios para transferir los conocimientos adquiridos a nuevos 
integrantes del grupo de investigación. Esta actividad conllevó en 
el compromiso de los estudiantes a fortalecer sus competencias 
cognitivas y tecnológicas para transferir su conocimiento a sus 
compañeros.

Se pudo conocer que por medio de la implementación del 
modelo medido en el grupo TAM comparado con grupo TI, la 
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percepción de la dificultad se redujo en promedio hasta en un 
12 %. Este resultado se puede interpretar también como un de-
safío para mejorar las estrategias de enseñanza, de modo que a 
pesar de la dificultad del uso de estas herramientas tecnológicas 
se puedan apropiar con mayor facilidad y así seguir reduciendo 
esta percepción en los estudiantes.

Es pertinente analizar la relación entre satisfacción, utilidad 
y dificultad, en futuros estudios que permitan comprender mejor 
ese fenómeno, respecto a la dificultad que representa un proceso 
de aprendizaje con este tipo de herramientas y la satisfacción ge-
nerada por los estudiantes, en función del proceso de enseñanza 
asistido o fue proceso de autoaprendizaje.

La estructura y dinámica de competencias propuesta, seguida 
en el proceso de investigación beneficia a los estudiantes con el en- 
trenamiento en habilidades; a los investigadores, con nuevo re-
curso humano capacitados en el uso de herramientas de software 
que apoya la investigación; a los expertos, que cuentan con nue-
vas aplicaciones viables en base a solicitudes específicas. Debido 
a la complejidad de la investigación, el entrenamiento práctico 
es esencial para permitir un proceso de investigación con alto 
impacto e integración del conocimiento en diferentes etapas de 
la investigación. 

Este modelo puede ser aplicado en semilleros de grupos de 
investigación, como una estrategia para la obtención de resulta-
dos positivos en la integración de conocimiento, resolución de 
problemas, publicación de artículos y motivación de estudiantes 
para la apropiación de conocimiento. Del mismo modo, un mo-
delo como el anterior, puede generar una relación a largo plazo 
con la industria biomédica, basado en la formación de nuevos 
investigadores que puedan apoyar el proceso de desarrollo de 
productos.

De acuerdo a los anteriores argumentos, el marco metodoló-
gico relacionado dentro de la enseñanza/aprendizaje para obtener 
capacidades y habilidades en el proceso de ideación y diseño de 
dispositivos biomédicos, necesita un previo análisis sobre el nivel 
de exigencia de cada proyecto, por lo tanto, se recomienda, que 
una vez elegido el tópico de investigación y el alcance, el investiga-
dor principal o líder, debe seleccionar las fases que serán incluidas 
en el proyecto. Y realizar la planeación del proceso de formación 
de los estudiantes participantes que apoyaran la investigación.
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Resumen
Esta investigación tuvo como objetivo identificar, desde la perspec-
tiva del estudiante universitario, las características más importantes 
del profesor como facilitador del proceso de aprendizaje. De natura-
leza cualitativa y de alcance exploratorio, se aplicaron encuestas con 
preguntas abiertas a 487 estudiantes universitarios; 184 españoles 
del área de ciencias de la salud y 303 mexicanos de distintas áreas de  
conocimiento. Los resultados señalan que, independientemente del 
país, casi el 68 % de las menciones a factores que los estudiantes 
consideran claves para su aprendizaje están relacionadas con el 
perfil del profesor. Destacan las siguientes competencias docentes: 
comunicación clara y segura, actitud entusiasta y empatía con los 
estudiantes. Asimismo, las prácticas docentes que los universitarios 
consideraron más relevantes son: vinculación de la teoría y la prác-
tica, clases dinámicas e interactivas, y uso de experiencias reales. 

The profile of the university professor from the 
student perspective

Abstract
This study aims to identify, from the university student’s perspective, 
the most important characteristics of the professor as a facilitator  
of the learning process. Using qualitative and exploratory techniques, 
we applied surveys with open answer questions to 487 university 
students: 184 Spanish students in the field of health sciences, and 
487 Mexican students in various fields. The results indicate that, 
regardless of the country, almost 68 % of the references to factors 
that the students consider fundamental to their learning are related 
to the professor profile. The following competencies of the instruc-
tor are particularly important: clear and confident communication, 
enthusiastic attitude and empathy with the students. Additionally, 
the teacher practices that the students considered most relevant are: 
linking theory and practice, dynamic and interactive classes and the 
use of real experiences.
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Introducción

El aprendizaje es un proceso fundamental para los seres hu-
manos, gran parte de las estrategias necesarias para sobrevi-
vir no son innatas, sino que requieren aprenderse a través de 

la vida misma (Sylwester, 2008). Además de ello, la sociedad ac-
tual, regida por una economía basada en conocimiento, demanda 
personas cada vez más competentes. En este tipo de economías, 
la creación de conocimiento incrementa las oportunidades de 
aprendizaje, y así, las oportunidades de crecimiento y desarrollo 
(Beebe, et al., 2003). 

Las universidades representan parte de la respuesta a la de-
manda de competencias requeridas por el sector laboral. Las 
instituciones educativas son formalmente responsables de desa-
rrollar las competencias necesarias para que sus egresados sean 
capaces de responder bajo las exigencias de un mundo cada vez 
más cambiante. Sin embargo, no siempre quien acude y egresa de 
una universidad desarrolla las competencias en el nivel esperado. 

Históricamente se ha reconocido en el profesor un eje central 
del aprendizaje universitario (Klausmeier, 1961, Citado en Ripple, 
1965; Karp y Yoels, 1976; Pajares, 2002; Jimenez Soffa, 2007). Sin 
embargo, no es fácil encontrar un amplio consenso sobre el perfil  
que debe tener un buen profesor en el nivel superior (Tejedor, 
2003). A este contexto se suman los cambios introducidos en la 
educación por las nuevas tecnologías de información y comunica-
ción, TIC. Con la popularización de las TIC también llegaron una 
gran variedad de recursos académicos digitales. Estos avances 
tecnológicos han venido acompañados de una nueva perspecti-
va sociocultural. Los jóvenes están ahora mucho más abiertos al 
cambio y tienen una mayor cantidad de hábitos relacionados con 
la comunicación digital. 

El sistema educativo de alguna manera se ha visto en la ne-
cesidad de evolucionar para responder a las exigencias de los 
nuevos estudiantes y adaptarse a un entorno tecnológico en con-
tinua evolución. Estos ámbitos tecnológicos y sociales de reciente 
aparición han reformado la visión que los estudiantes y los profe-
sores tenían del aprendizaje (Valerio y Valenzuela, 2011) y, al mis-
mo tiempo, abrieron la posibilidad de que el rol preponderante 
del profesor universitario pudiera diluirse. 

En relación a lo citado anteriormente, surge la inquietud de 
explorar, desde la perspectiva del estudiante universitario actual, 
la importancia y el rol que juega el profesor universitario en su 
proceso de aprendizaje. Tres preguntas de investigación se res-
ponden en este estudio:

1.	 ¿En qué proporción los factores que favorecen el aprendi-
zaje de los estudiantes universitarios están directamente 
relacionados con el profesor? 
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2.	 ¿Cuáles son las competencias del profesor que los uni-
versitarios consideran más importantes para facilitar su 
aprendizaje?

3.	 ¿Cuáles son las prácticas docentes que los universitarios 
consideran más importantes para facilitar su aprendizaje? 

La conveniencia de contestar a estas preguntas de investigación 
se justifica en lo expuesto por Schön (1998), según el autor cuan-
do un profesional no es consciente del entorno en el que desem-
peña su labor, no experimenta la necesidad de mejorar ni se da 
cuenta de las posibles alternativas para encuadrar la realidad de 
su práctica.

Marco de referencia

La motivación juega un papel crítico en la educación (Howard-Jo-
nes, Washbrook y Meadows, 2012). Cuando se investiga sobre los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, se deben tener en cuenta  
los aspectos motivacionales del estudiante y también aquello que le  
impulsa a aprender. Tapia (2005) indica que a veces no es que los 
estudiantes no aprenden porque no están motivados, sino que  
no están motivados porque no aprenden. El mismo autor indica 
que el análisis del ambiente de la clase es importante, ya que es 
muy difícil modificar la motivación de los estudiantes sin una for-
mación adecuada y coherente sobre el tema. Glynn, et al. (2009)  
y Glynn, et al. (2011) identifican cinco factores de motivación:  
la motivación intrínseca, la motivación de la carrera académica, la 
autodeterminación, la autoeficacia y el grado de motivación. La mo- 
tivación intrínseca es aquella asociada al propio interés; la moti- 
vación de la carrera se relaciona con el futuro profesional; la libre  
determinación es el control sobre el aprendizaje propio; la autoe-
ficacia se define como la confianza de lograr el éxito académico y 
el grado de motivación tiene que ver con el deseo de obtener las 
mejores calificaciones posibles. 

Lo que impulsa el aprendizaje es la búsqueda de sentido 
(Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2005). Dicho sentido qui-
zás está dado por la búsqueda inconsciente de satisfacer nuestras 
necesidades. Maslow refiere que tenemos la voluntad de saber 
y entender, ya que “las capacidades cognitivas (percepción, inte-
lecto y aprendizaje) son un conjunto de herramientas ajustadas, 
que tienen entre otras funciones la de satisfacer nuestras nece-
sidades básicas” (Maslow, 1943, p. 11). La teoría cognitiva social 
de Bandura (1999) postula que los seres humanos, no sólo so-
mos conocedores e intérpretes, sino también auto-reactores con 
capacidad para motivar, orientar y regular nuestras actividades. 
Bandura refiere que la motivación está regulada a través de un 
mecanismo anticipatorio de previsión. Al anticipar los resultados 



IN
N

O
VU

S

G. VALERO UREÑA  Y  M. C. RODRÍGUEZ MARTÍNEZ  PERFIL DEL PROFESOR UNIVERSITARIO…  [ pp. 109-124 ]112

| mayo-agosto, 2017 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74

de las acciones y del aprendizaje de los demás, así como de los 
propios errores y éxitos, la gente puede evitar errores y llevar a 
cabo acciones exitosas. Además de la motivación, Bandura iden-
tifica el mecanismo de autoeficacia como un elemento clave de la 
acción humana. 

El término de autoeficacia académica se refiere a la creencia 
que tiene un estudiante sobre su participación en las tareas aca-
démicas o en cursos específicos de forma exitosa. Por otra par-
te, cuando la persona no cree en sus capacidades y habilidades 
para producir algún resultado, no tendrá el impulso para llevar a  
cabo o para perseguir sus metas. Sin embargo, la participación 
académica exitosa no depende sólo del estudiante. Existen varios 
factores que pueden tener algún impacto en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en general, y específicamente en dicha motiva-
ción, por ejemplo: la experiencia en el aula (concepto que incluye 
las prácticas de enseñanza), la interacción docente-estudiante du-
rante la clase, la interacción entre pares, y las propias percepcio-
nes de los estudiantes sobre el ambiente del aula (Barr y Tagg, 
1995; Colbeck, Campbell y Bjorklund, 2000; Cabrera, Colbeck, y 
Terenzini, 2001). En 1961 Klausmeier (Citado en Ripple, 1965) ya 
identificaba seis factores que influían en el aprendizaje dentro de 
una clase: las características del alumnado, las características del 
profesor, el comportamiento del alumno y del profesor, las ca-
racterísticas del grupo, las características físicas del entorno y los 
factores externos. Posteriormente, Jimenez Soffa (2007), apuntó 
que los factores que influyen en las experiencias de clase son: 
la enseñanza del profesor, el conocimiento interrelacionado, la 
retroalimentación, el aprendizaje colaborativo, la autoevaluación 
y las percepciones del entorno en el aula.

En las propuestas recién descritas se aprecia que el profesor 
es un elemento presente dentro de los factores clave que afec-
tan al aprendizaje dentro del aula. Pajares (2002) sugiere que los 
profesores pueden influir y dar forma al ambiente, teniendo, por 
tanto, un poderoso impacto en la autoeficacia académica de los 
alumnos. Incluso aspectos aparentemente comunes, como el gé-
nero del profesor, pueden influir en el entorno del aula. Karp y 
Yoels (1976) sostenían que la conducta de la clase difiere si el 
docente es un hombre o una mujer. 

Otra cuestión a tener en cuenta es que el alumno de hoy 
vive un proceso de cambio social, tecnológico y educativo que le 
exige respuestas más rápidas y el desarrollo de nuevas habilida-
des. Este cambio no solo les ha impactado a ellos, sino también 
a la práctica docente y a las instituciones. En este sentido, Fullan 
(2001) defiende el hecho de que el cambio educacional depende 
en gran medida de lo que hacen y piensan los profesores. 

Esta situación obliga a las instituciones educativas a pensar 
en el perfil del profesor del siglo XXI, y a su vez invita al docente 
a recapacitar sobre la forma en la que ha enseñado, está enseñan-
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do y va a enseñar. Ayala (1998) ya describía a la docencia como 
una profesión que va más allá de la descripción basada en com-
promisos de orden laboral, puesto que sus actividades superan 
por mucho lo escrito en un contrato. Las funciones de un profe-
sor tienen un carácter más profundo, donde se aprecia la colabo-
ración con los alumnos, la formación de los mismos, los valores, 
las actitudes y el desarrollo de habilidades. 

Dada esta situación, se presenta la metodología seguida para 
conocer, desde la perspectiva del estudiante universitario actual, 
en qué proporción los factores que facilitan su aprendizaje están 
relacionados con el perfil del profesor y cuáles serían las carac-
terísticas que los estudiantes esperan que este personaje posea.

Método

Se realizó una investigación de naturaleza cualitativa y de corte 
exploratorio. La muestra de participantes estuvo compuesta por 
487 estudiantes universitarios de distintas titulaciones; 303 de 
ellos mexicanos y 184 españoles, 262 de los cuales fueron hom-
bres y 225 mujeres. Los estudiantes mexicanos provenían de una 
universidad privada y de distintas áreas de conocimiento. Por su 
parte, los estudiantes españoles provenían de una universidad 
pública y del área de ciencias de la salud. 

El instrumento de recolección de datos fue una encuesta es-
tructurada, con respuestas abiertas. Para analizar los datos obte-
nidos se siguió el método de comparación constante de Lincoln 
y Guba (1985). Este método no inicia con temas o categorías pre-
definidas sino con los datos mismos, es decir, de ellos surgen las 
categorías teóricas y las proposiciones relacionales a través de un 
proceso de razonamiento inductivo. 

Se definió a las frases como las unidades básicas de análi-
sis; una vez que se tuvo claro cuáles eran las unidades, éstas se 
agruparon en categorías provisionales. Sin embargo, para poder 
identificar las frases a analizar primero se llevó a cabo un proceso 
de depuración de la transcripción completa. Después se identifi-
caron los párrafos relevantes a la investigación y se eliminaron 
aquellos que no se consideraron afines a los temas investigados. 

Una vez seleccionados todos los párrafos relevantes para la 
investigación, se continuó con la identificación de las frases pun-
tuales asociadas a las preguntas de investigación. En este caso se 
seleccionaron 1602 frases, que constituyeron las unidades de aná-
lisis que fueron ordenadas con base en las preguntas planteadas 
y los participantes que las respondieron. 

Para hacer la categorización se utilizó el método de compa-
ración constante. Cada frase o unidad de análisis se comparó con 
las otras frases para ir definiendo categorías. Cuando se encontra-
ba que una era similar a otra que ya había sido categorizada, ésta 
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se ubicaba en la misma categoría. Por el contrario, si la unidad 
que se comparaba era distinta a todas las ya comparadas se ge-
neraba una nueva categoría. Tras obtenerse suficientes unidades 
organizadas, se declararon las características que contienen las 
unidades ubicadas en cada categoría, es decir, se caracterizaron 
las categorías. Finalmente, se revisó cada categoría para asegurar 
su consistencia y hacer cualquier ajuste correspondiente. Una vez 
agrupadas las unidades en las categorías, las mismas se agrupa-
ron en temas.

Asimismo, con el fin de triangular los resultados, se utili-
zó un software de análisis de textos llamado Knime. Este soft-
ware permitió, de manera automática, encontrar las palabras más 
comunes en las distintas respuestas de los estudiantes. La he-
rramienta recibió como insumo reproducciones exactas de una 
frase o comentario, o verbatims, de los participantes. Luego los 
elementos de texto fueron procesados para remover términos sin 
significado relevante como preposiciones, artículos, pronombres 
y adverbios. A continuación, se calculó una medida de frecuencia 
que toma en cuenta la posible repetición de un término en una 
misma frase. Finalmente, se creó una nube de palabras para re-
presentar la importancia relativa de cada término según frecuen-
cia de aparición.

Resultados

A partir de las respuestas de los 487 participantes se obtuvieron 
los factores que, desde su perspectiva, sirven para facilitar su 
aprendizaje en una clase universitaria. Para facilitar la lectura de 
los resultados, a continuación, se presenta la respuesta a cada una 
de las tres preguntas de investigación. 

Pregunta 1: ¿En qué proporción los factores que favorecen el 
aprendizaje de los estudiantes universitarios están directamente 
relacionados con el profesor?

En este análisis se identificaron seis categorías principales: el 
perfil del profesor, el tema de la clase, el perfil de los estudian-
tes, el perfil de los compañeros, las expectativas futuras del estu-
diante y las necesidades fisiológicas del estudiante. Sin embargo, 
dado que también surgieron algunos otros factores con menor re-
currencia, no se pretende afirmar que todos los factores que afec-
tan al aprendizaje se limiten a estas seis categorías, sino señalar 
que fueron los más representativos del ejercicio. A continuación, 
se describen cada una de las categorías y se presentan sus res-
pectivos porcentajes de aparición:
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}} Perfil del profesor (63.9 %). Esta categoría contiene dos 
aspectos fundamentales: las competencias del profesor y 
sus prácticas docentes. Algunos ejemplos de las prácticas 
docentes son: la comunicación profesor-alumno, la partici- 
pación en clase, el uso de recursos y técnicas para hacer 
las clases dinámicas, divertidas e interactivas, la vincula-
ción de la teoría con la práctica, el presentar los conteni-
dos del curso bien estructurados, compartir experiencias 
reales del campo laboral y de la vida diaria; y el uso de 
múltiples recursos para enseñar. En lo que respecta a las 
competencias del profesor se hace referencia a todas las ha- 
bilidades, actitudes y conocimientos que le permiten hacer 
su labor como docente: la capacidad para dar explicacio-
nes claras, entusiasmo, capacidad para motivar y una acti-
tud apropiada para dar retroalimentación.

}} Tema de clase (16.4 %). Esta categoría se refiere a los 
contenidos abordados en clase. Algunos ejemplos de  
los comentarios hechos por los participantes se refieren 
a: contenidos útiles para su futuro profesional, contenidos 
específicos para las prácticas profesionales, contenidos afi-
nes a otras disciplinas de la misma rama de conocimiento, 
temas innovadores y temas que les apasionan. 

}} Perfil del estudiante (6.9 %). Esta categoría se refiere a las 
características personales del propio estudiante. Algunos 
ejemplos de sus comentarios son: “estoy atento a las cla-
ses”, “tengo vocación”, “soy persistente”, “estoy motivado 
para aprender”.

}} Condiciones fisiológicas (5.6 %). Esta categoría incluye 
aquellos factores que impactan sus necesidades fisioló- 
gicas, tales como sueño, hambre, frío, etc. Ejemplos de esta 
categoría son: los horarios de clase; condiciones de las au-
las adecuadas para evitar el mal clima; soporte audiovi-
sual; sillas cómodas.

}} Perfil de los compañeros de clase (3.8 %). Esta categoría se 
refiere a las características de los compañeros de clase que 
contribuyen a la motivación de los estudiantes. Ejemplos 
de esta categoría son: “un buen ambiente en el aula por-
que son mis amigos”, “el apoyo de mis compañeros”.

}} Expectativas futuras (3.4 %). En esta categoría se engloba 
todo lo relacionado con la práctica futura como profesio-
nales o con sus aspiraciones. Los ejemplos enumerados en 
esta categoría son: “me gusta aprender para hacer bien mi 
trabajo profesional”, “aprendo algo que pueda usar en la 
práctica”, “necesito obtener buenas notas para acceder a 
becas de postgrado”.

A partir del conteo de ocurrencias, del análisis categórico, se  
calculó la proporción en que apareció cada factor sobre el total. 
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Los resultados, agrupados por país, pueden observarse en la fi-
gura 1. Se aprecia que tanto en España como en México apare-
cieron los mismos factores, y prácticamente en el mismo orden 
de relevancia. En ambos países el perfil del profesor encabeza 
la lista de factores más importantes. Resalta el hecho de que en 
México los atributos del propio estudiante y la cobertura de las 
necesidades básicas tienen mayor peso relativo que en España; 
mientras que en España el tema de la clase fue relativamente más 
significativo. 

Por su parte, la figura 2 muestra la nube de palabras de los 
verbatims correspondientes a factores que influyen en el apren-
dizaje. En la nube se puede apreciar las palabras más comunes 
en las respuestas de los estudiantes. El término profesor es el ele-
mento dominante de la visualización.

Pregunta 2: ¿Cuáles son las competencias del profesor que los 
estudiantes universitarios consideran más importantes para faci-
litar su aprendizaje?

Una vez realizada la identificación de las categorías de factores, 
se separaron aquellas instancias de respuesta referidas particu-
larmente al rol del docente. Las competencias del profesor que 
los participantes consideraron más importantes para facilitar su 
aprendizaje fueron: 

}} Comunicación con claridad y seguridad (37.6 %). Se refie-
re a la capacidad de explicar con seguridad y claridad para 
que los estudiantes puedan comprender los conceptos ex-
plicados. 

}} Actitud entusiasta del profesor (27.8 %). Tiene relación con 
el entusiasmo y motivación transmitidos durante la clase.

}} Empatía con los estudiantes (16.4 %). Se trata de la habi-
lidad de escuchar las peticiones de los alumnos y ser sen-
sible a sus necesidades; los participantes solían referirse a 
esta actitud como “proximidad del profesor a los estudian-
tes”. 

}} Profesor competente y cualificado (11.0 %). Se refiere a la 
importancia de que el educador sea experto en los temas y 
que tenga la experiencia profesional adecuada.

}} Retroalimentación y resolución de dudas (7.3 %). Hace re-
ferencia la actitud necesaria para que el profesor esté inte-
resado en saber si los estudiantes entienden el material y 
resolver cualquier posible duda. 

A partir del conteo de ocurrencias, del análisis categórico, se 
calculó la proporción en que apareció cada competencia sobre 
el total. Los resultados, agrupados según localización, pueden 
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observarse en la figura 3. Se aprecia en ambos países la apari- 
ción de las mismas competencias, y prácticamente en el mis-
mo orden de relevancia. Para los participantes en el estudio, la 
competencia más valiosa del profesor para facilitar el aprendi-
zaje es la capacidad para comunicarse con claridad y seguridad, 
seguido por una actitud entusiasta y la empatía con los estu-
diantes. Cabe destacar que para los estudiantes mexicanos el co-
nocimiento de su profesor y su disposición para atender dudas, 
es más relevante en comparación con los estudiantes españoles. 
Mientras que para estos últimos es más relevante la capacidad 
de comunicarse con claridad y seguridad, así como la empatía 
que tiene con ellos.

Figura 1. Porcentaje de incidencias de los factores que favorecen el 
aprendizaje.
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Fuente: elaboración propia, 2016.

Figura 2. Nube de palabras con más incidencias mencionadas entre los 
factores que favorecen el aprendizaje.

Fuente: elaboración propia, 2016.
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Figura 3. Porcentaje de incidencias de las competencias del profesor 
que favorecen el aprendizaje.
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La triangulación de estos resultados se realizó utilizando el soft-
ware Knime. Sin embargo, dado que los comentarios que se refe-
rían a competencias y aspectos metodológicos utilizados por su 
profesor, aparecían en las mismas respuestas (unidades de aná-
lisis), solamente se presenta una nube al final de la pregunta 3. 

Pregunta 3: ¿Cuáles son las prácticas docentes que los estudian-
tes universitarios consideran más importantes para facilitar su 
aprendizaje?

Como se mencionó, una vez realizada la identificación de las cate-
gorías de factores, se separaron aquellas instancias de respuestas 
que se referirían particularmente al profesor. De éstas, se extra-
jeron aquellas que tenían que ver con sus prácticas docentes. Al 
hacer la comparación constante, emergieron seis categorías que 
se referían a aspectos metodológicos usados por el profesor en 
su práctica docente:

}} Vinculación entre teoría y práctica (34.8 %). Se refiere al 
ejercicio sistemático consciente del profesor por relacionar 
los conceptos teóricos con ejercicios prácticos.

}} Clases dinámicas y entretenidas (29.9 %). Tiene que ver 
con práctica docente que fomenta la participación de los 
estudiantes, a través de actividades dinámicas y divertidas.

}} Dificultad apropiada (15.2 %). Se refiere a que los conte-
nidos se establecen con base al curso de la titulación, el 
semestre y el conocimiento que el alumnado tiene sobre  
el tema. Para los estudiantes es muy importante que la difi-
cultad no sea ni muy alta, ni muy baja. 
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}} Experiencias reales del profesor (11.3 %). Se trata de la ca-
pacidad del profesor para explicar conceptos teóricos y 
relacionarlos con ejemplos de su experiencia profesional, 
con casos reales.

}} Contenidos estructurados (6.0 %). Se refiere a la organiza-
ción de los contenidos de tal forma que tengan una re-
lación lógica y secuencial entre ellos, y así se facilite su 
entendimiento. 

}} Uso de conceptos innovadores e interesantes (2.9 %). Hace 
referencia a la introducción de conceptos desconocidos e 
interesantes para los estudiantes, nuevas ideas que capten 
su atención. 

A partir del conteo de ocurrencias, del análisis categórico, se  
calculó la proporción en que apareció cada aspecto de la práctica 
docente. Los resultados, agrupados por país, pueden observarse 
en la figura 4. Se aprecia que tanto en España como en México 
aparecieron los mismos aspectos, pero con diferencias más no-
torias que en el caso de las competencias. Para los participantes 
en el estudio, sin importar el país, la vinculación de la teoría-
práctica y el dinamismo de la clase fueron los aspectos más des-
tacados. Sin embargo, para los estudiantes mexicanos es muy 
apreciado que el profesor mantenga una dificultad apropiada, as-
pecto que no es tan notorio en el caso de los españoles. Por otro 
lado, para los estudiantes españoles el uso de experiencias reales 
y los contenidos estructurados son más importantes que en el 
caso de sus contrapartes.

Es importante mencionar que se observó una variedad im-
portante de otros factores que no se categorizaron dada su baja 
ocurrencia. Algunas de las prácticas docentes mencionadas fue-
ron: trabajar en grupos; pruebas al final de la clase; usar variedad 

Figura 4. Porcentaje de incidencias de las prácticas docentes utilizadas 
por el profesor que favorecen el aprendizaje.

España México
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Fuente: elaboración propia, 2016.
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de recursos; fomentar más el razonamiento que la memorización 
y llevar a cabo tutorías personalizadas.

El resultado del análisis realizado con Knime para visualizar 
la ocurrencia de los distintos términos relacionados con el impac-
to del perfil del profesor en el aprendizaje de los alumnos puede 
apreciarse en la figura 5. El término explica es el elemento domi-
nante en la nube de palabras.

Figura 5. Nube de palabras con más incidencias mencionadas entre 
los aspectos relacionados con el profesor que más impactan en el 
aprendizaje.

Fuente: elaboración propia, 2016.

Discusión

Resulta interesante que los factores que impactan en el aprendi-
zaje universitario, identificados en esta investigación, coinciden 
en gran medida con los factores afectivos que fueron propuestos 
por Klausmeier desde 1961 (citado en Ripple, 1965). Puede exis-
tir la tendencia a pensar que los estudiantes han evolucionado y 
los jóvenes de hoy requieren enfoques completamente distintos 
a los de hace medio siglo. Sin embargo, parece que muchas de 
esas necesidades permanecen vigentes. Esta similitud puede ver-
se más clara en la tabla I.

Es importante señalar que en esta investigación no se les con-
sultó a los estudiantes por factores afectivos, sino por cualquier 
tipo de factor. A pesar de ello, las categorías encontradas son pri-
mordialmente de dicha naturaleza. Por ejemplo, resalta el hecho 
de que, a pesar del auge tecnológico, pocas veces comentasen el 
uso de nuevas tecnologías como un factor fundamental. En gene-
ral se mencionaba, por ejemplo, la importancia de tener una clase 
dinámica, con contenidos atractivos, pero no necesariamente me-
diados por tecnologías de información. 

Para el profesor universitario, el perfil de los estudiantes, el 
contenido curricular de su materia, las expectativas futuras de los 
estudiantes y las condiciones fisiológicas que puedan tener sus 
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alumnos en clase, son solo insumos para realizar su trabajo. La 
labor del profesor es, a pesar de ello, intentar maximizar el apren-
dizaje. Dada esta situación se postula que la labor fundamental del 
profesor universitario, como facilitador del aprendizaje, va más allá 
de dar una excelente clase aprovechando sus habilidades de comu-
nicación y su experiencia en el tema, teniendo también que mante-
ner la motivación de los estudiantes. Para conseguirlo tendrá que:

}} Identificar cualquier incomodidad fisiológica del alumno y, 
en la medida de lo posible, facilitar su solución. 

}} Convencer al alumnado de que los conocimientos adquiri-
dos en su clase serán fundamentales para alcanzar sus ex-
pectativas futuras, como pueden ser una beca, un trabajo o 
la satisfacción personal.

}} Facilitar o crear un ambiente agradable en el aula, fomentan-
do la integración del grupo, el compañerismo y la amistad.

}} Hacer sentir al estudiante como un elemento único dentro 
del grupo, respetado y valorado por su esfuerzo. 

}} Contagiar y estimular en el alumno la pasión por el tema 
estudiado. 

Es claro entonces que los profesores deben atender la recomenda-
ción hecha por Schiefele, (1991, en Bruning, Schraw, Norby y Ron-
ning, 2005) cuando advierte que los profesores deben poner mucho 
cuidado en el tipo de entorno que crean en su clase, pues estos fac-
tores situacionales afectan al interés y la motivación por aprender. 

Llegado a este punto, cabe señalar que el papel del profesor 
no es sencillo, ya que su trabajo es generar un ambiente propicio 
para el aprendizaje, pero recibe insumos sobre los que no tiene 
control. Por ejemplo, generalmente el profesor no tiene control 
absoluto sobre el contenido curricular de la materia, tampoco 
puede seleccionar a los estudiantes que van a asistir a su clase. 
Por lo tanto, no puede controlar que todos tengan las mismas 

Tabla I. Comparación con los factores afectivos que afectan el aprendizaje en clase 
propuestos por Klausmeier (1961).

Factores que afectan al aprendizaje Klausmeier (1961)

Perfil del profesor Características del profesor
Comportamiento del estudiante y el profesor

Perfil de los compañeros de clase Características del grupo

Perfil del estudiante Características del estudiante
Comportamiento del estudiante y el profesor

Expectativas futuras Factores externos

Tema de la clase

Condiciones fisiológicas Características físicas y del comportamiento
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expectativas futuras, ni las mismas necesidades de afecto o reco-
nocimiento. La mayor complejidad radica fundamentalmente en 
que cada alumno es distinto. Cada uno de ellos tiene necesidades 
diversas y el profesor, dentro del aula, solamente puede utilizar 
sus competencias y sus prácticas docentes para procurar un am-
biente propicio para el aprendizaje de todos.

Según los resultados de este estudio, la capacidad de comu-
nicación, la actitud entusiasta y la empatía son factores más soli-
citados que un amplio conocimiento en el área. En este sentido, 
valdría la pena preguntarse si las universidades están contratando 
profesores con amplios conocimientos en su campo o profesores 
realmente competentes. 

En el mismo tenor, resalta el hecho de que la segunda prác-
tica más importante para los participantes en este estudio fuera 
el tener clases dinámicas, entretenidas, y hasta divertidas. Quizás 
esto responde a la llamada economía de la atención, es decir, al 
haber abundancia de información hay escasez de atención; por 
ello es necesario ofrecer contenidos académicos lo suficientemen-
te atractivos para captar su atención y mantener la motivación. 
Asimismo, la vinculación de los conceptos vistos en clase a la 
vida diaria, tanto en el plano profesional como en el personal, 
resultan factores clave para el aprendizaje de los universitarios. 

Conclusiones

Existen múltiples factores que pueden incidir en el aprendizaje de 
un estudiante universitario, pero el profesor es todavía, por mucho, 
el elemento más relevante.  Actualmente, el profesor se enfrenta a 
la complejidad de que cada estudiante es diferente y, por lo tanto, 
tiene no solo motivaciones diferentes, sino también diversas expec-
tativas sobre su futuro: algunos de ellos quieren hacer estudios de 
posgrado, otros quieren conseguir un trabajo importante o algún 
otro quiere dirigir una empresa familiar. Tienen toda clase de cir-
cunstancias personales: algunos pueden tener hambre en el aula, 
estar cansados, o incluso tener otros problemas personales que 
afecten al rendimiento académico. Tienen también personalidades 
distintas: algunos disfrutan de hablar en público, otros trabajando 
en equipo y otros disfrutan de desafíos intelectuales. Por lo tanto, 
no parece existir una fórmula mágica para que el profesor pueda 
maximizar el aprendizaje en clase. En este sentido, tal y como se-
ñalan Robledo, Fidalgo, Arias y Álvarez (2015, p. 379):

… parece clave que el profesorado reflexione sobre su diseño 
docente, sobre los propios contenidos de las materias o sobre 
el conjunto de conocimientos y competencias que quiere de-
sarrollar en su alumnado para que, en función de ello, elija la 
metodología que mejor se adecue a sus objetivos.



IN
N

O
VU

S

[ pp. 109-124 ]  PERFIL DEL PROFESOR UNIVERSITARIO…  G. VALERO UREÑA  Y  M. C. RODRÍGUEZ MARTÍNEZ 123

Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

Por otra parte, en la medida que los profesores tomen conciencia 
de su papel en el aprendizaje del alumnado, será más fácil que 
pongan sus competencias y prácticas al servicio del aprendizaje, 
y no solo de la docencia. Tal y como puede verse en este estudio, 
los profesores además de ser expertos en el tema que enseñan, 
deben tener las habilidades y las actitudes necesarias para captar 
la atención de sus estudiantes y mantenerlos motivados a apren-
der. Para los estudiantes es más importante un profesor que los 
entusiasma, que un profesor que sabe mucho.

Limitaciones y estudios futuros

Las conclusiones de este estudio deben observarse sin perder de 
vista las posibles limitaciones del mismo. Una mayor representa-
tividad de las distintas áreas de estudio y extender la muestra a 
participantes de distintos países pueden arrojar mayor claridad 
para entender el perfil del profesor universitario desde la pers-
pectiva del estudiante. 

La muestra seleccionada no fue distribuida en función de 
las disciplinas de estudio de los consultados. Los participantes 
mexicanos pertenecían a diversas áreas, como son las humanida-
des, ingenierías y ciencias de la salud, mientras que los españo-
les pertenecían solamente a ciencias de la salud, específicamente 
de las titulaciones de enfermería, fisioterapia, podología y terapia 
ocupacional. Realizar un estudio similar asegurando una repre-
sentación más balanceada de las distintas disciplinas académicas 
podría contribuir a conocer más sobre las preferencias generales 
de los estudiantes. Asimismo, incluir sujetos de distintos países 
y distintas lenguas podría generar valor agregado para estudios 
similares. Seguramente los aspectos culturales en el que cada es-
tudiante se desempeña, determinan en gran medida sus preferen-
cias del estilo del profesor. Por esta razón, este estudio no puede 
concluir que todos los estudiantes universitarios valoran el rol del 
profesor en la misma medida, ni que consideran en la misma pro-
porción ciertas competencias y prácticas docentes. 
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Prácticas de crianza y acoso escolar: descripción 
en alumnado de educación básica

Brenda Mendoza González
Universidad Autónoma del Estado de México

Resumen 
El acoso escolar es un subtipo del comportamiento agresivo, cuyo 
origen es multicausal. Existe amplia evidencia científica que seña-
la que el contexto familiar, influye en el aprendizaje de comporta-
miento agresivo, por lo que, el objetivo es conocer las diferencias 
significativas entre grupos de alumnos que participan en violencia y 
acoso escolar y los que no se involucran, en función de las prácticas 
de crianza que reciben de sus padres, identificando si existe mayor 
riesgo de participación en episodios de acoso escolar en función del 
género y nivel escolar. En el estudio participaron 557 alumnos de 
educación básica, de cinco escuelas públicas. El alumnado contestó 
dos instrumentos de evaluación, que miden las variables de investi-
gación. El estudio es descriptivo, con diseño transversal. Los resulta-
dos identifican diferencias en las prácticas de crianza empleadas por 
los padres según el rol de participación en acoso escolar (víctima, 
víctima/agresor y no involucrado). Con respecto al sexo, hombres 
y mujeres se encuentran en igual riesgo, asimismo en relación a la 
escolaridad, el alumnado de primaria se encuentra en mayor riesgo 
de participar en acoso escolar que el de secundaria. 

Upbringing and bullying: a description of students at 
the basic education level

Abstract
Bullying is a subtype of aggressive behavior with a multi-causal 
origin. There is much scientific evidence indicating that the fam-
ily context influences the learning of aggressive behavior; therefore, 
the objective of this paper is to identify the important differences  
between groups of students who participate in violence and bullying 
and those who do not participate, in relation to the kind of upbring-
ing they received from their parents, in order to identify if there 
is greater risk of participation in episodes of bullying with regard 
to gender and academic level. Five hundred fifty-seven students at 
the basic education level participated in the study, from five public 
schools. The students answer two evaluation instruments, measur-
ing the research variables. The study is descriptive, with a transver-
sal design. The results identify differences in the kind of upbringing 
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exercised by the parents in relation to the role of participation in 
bullying (i.e. victim, victim/aggressor, or no involvement). The risks 
are the same for males and females; and with regard to educational 
level, primary school students are at higher risk of participating in 
bullying than secondary school students. 

Introducción

El comportamiento agresivo en el contexto escolar se clasifi-
ca en violencia escolar y acoso escolar, también identificado 
como bullying, siendo las características distintivas de éste 

último, la frecuencia de ocurrencia y la elección de un alum-
no como víctima a quien se le dirigen agresiones cotidianas, 
(Olweus, 1993), el comportamiento de acoso escolar forma par-
te de la violencia escolar (Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, 2017) y por 
consenso científico su traducción al castellano es acoso escolar 
(Mendoza, 2014a). 

Se ha estudiado el acoso escolar desde los niveles de educa-
ción básica hasta educación media superior y superior, describién-
dose como un fenómeno multicausal asociado a diversos factores  
individuales de riesgo como enseguida se menciona. El déficit en 
habilidades sociales –dificultades en auto control de emociones y 
desarrollo de empatía-, déficits conductuales o comportamiento 
disruptivo, agresivo y déficit en el desarrollo de comportamiento 
pro social, (Schokman, et al., 2014; Khamis, 2015); factores de 
riesgo escolares, actitud negativa hacia la escuela, hacia el pro-
ceso educativo (de Oliveira, Silva, da Silva, de Mello, do Prado y 
Malta, 2016), hacia el profesorado (Mendoza, 2011), así como la 
percepción negativa del alumnado que participa en acoso escolar 
hacia el clima escolar, (Beaudoin y Roberge, 2015; Giovazolias, 
Kourkoutas, Mitsopoulou y Georgiadi, 2010). Todo esto determi-
na la necesaria participación del profesorado, padres de familia y 
autoridades escolares para detener el acoso escolar, ya que par-
ticipan como agente de cambio en los programas para mejorar 
la convivencia, enseñándoles estrategias en habilidades sociales, 
auto control, solución no violenta de conflictos y la interacción 
positiva con sus pares (Mendoza y Pedroza, 2015; Repetti, Sears y 
Bai, 2015; Ruggieri, Friemel, Sticca, Perren y Alsaker, 2013).

Antecedentes: influencia del contexto familiar en el 
aprendizaje del comportamiento agresivo

Desde la perspectiva del Análisis Conductual Aplicado, disciplina 
cuya estrategia formal de investigación es la experimentación, iden-
tificando para su estudio problemáticas socialmente relevantes,  
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se ha contribuido al identificar diversas variables que influyen en 
el desarrollo de comportamiento agresivo, desobediencia y be-
rrinches en edades tempranas, señalando como factores de riesgo 
familiares: la calidad de las interacciones sociales entre padres e 
hijos, el ambiente familiar, el maltrato infantil y las prácticas de 
crianza empleadas para educarlos (Ayala, et al. 2001; Belsky, 1980; 
González, Vargas, Galván y Ayala, 1998). Así, se reconocen las es-
trategias inefectivas de crianza como el castigo físico para edu-
car que se asocia con el comportamiento agresivo en la infancia 
(Mendoza, Pedroza y Martínez, 2014). Desde esta perspectiva se 
han diseñado programas específicos para padres (Parent Mana-
gement Training), que han permitido disminuir la conducta de 
desobediencia, la disruptiva, la agresiva, el acoso escolar y la anti-
social en niños (Ayala, et al., 2001; Kazdin, 1997, Mendoza, 2015), 
teniendo como base programas de entrenamiento en análisis ex-
perimental de la conducta dirigida a los padres (Ayala, 1991). 

Otras variables familiares asociadas al comportamiento agre-
sivo infantil es la insatisfacción de la crianza y la falta de autono-
mía para criar (Pino y Herruzo, 2009), particularmente la pobre 
percepción que los padres perciben de sí mismos al criar a sus 
hijos y la falta de habilidades para educarlos (Ayala, Pedroza, 
Morales, Chaparro y Barragán, 2002; Mendoza, et al., 2014), de-
mostrándose que los ambientes familiares que se caracterizan por 
déficits en la comunicación entre sus integrantes, así como el uso 
de agresión física y emocional para educar, son los primeros fac-
tores que contribuyen al desarrollo de comportamiento negativo 
en los niños (Ticusan, 2015).

La descripción de las diferentes prácticas de crianza utilizadas 
por las familias, se clasifican en: sobreprotección, autoritario/agre-
sivo, simulador/permisivo y el positivo/adaptativo, lo que permite 
identificar con mayor precisión la conducta parental dirigida ha-
cia los hijos (Mendoza, 2015). De esta forma se identifica que el 
empleo de prácticas de crianza positiva empleada por los padres 
como monitorear, establecimiento de hábitos y límites y la co-
municación constante con profesores y otros instructores, genera 
condiciones favorables para que los niños exhiban valores y nor-
mas (Cabrera y González, 2010; Voicu, Anghel y Savu-Cristescu, 
2015), contribuyendo a la disminución del acoso escolar (Mendo-
za, et al., 2014). Lo anterior se fortalece con el anuncio que re-
cientemente hizo la Comisión Nacional de Derechos Humanos al 
señalar que para erradicar la violencia en las escuelas, una de las 
estrategias es enseñar a los padres a emplear prácticas de crian-
za positivas en la educación de sus hijos (Comisión Nacional de 
Derechos Humanos, CNDH, 2017), lo que se complementa con el  
contenido del artículo 33 de la Ley General de Educación, en  
el cual invita a las autoridades escolares a crear la “Escuelas para 
padres” con el objetivo de disminuir el comportamiento agresivo 
en el ámbito escolar (Ley General de Educación, 2015).
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Los estudios descritos anteriormente, que asocian el compor-
tamiento agresivo en la infancia con el tipo prácticas de crian-
za usado por los padres, son antecedentes del estudio que aquí 
se presenta, toda vez que el acoso escolar es un subtipo de la 
agresión. Con respecto a las variables del presente estudio, se 
identificó que las investigaciones que exploran ambas variables 
–prácticas de crianza y acoso escolar– son escasos. Por ejemplo, 
en Brasil se describe la asociación entre acoso escolar y algunas 
variables familiares como la supervisión parental y los episodios 
de agresión entre los miembros de la familia, reportándose que  
el déficit de supervisión parental, se relaciona con la participa-
ción en episodios de acoso escolar, especialmente con el rol de 
acosador (de Oliveira, et al., 2016). En España se detalla que el 
alumnado adolescente que participa como víctima y acosador, 
son educados por familias que emplean prácticas de crianza in-
consistentes, sin monitoreo y combinando la sobreprotección ma-
terna con prácticas autoritarias paternas (Cerezo, Sánchez, Ruíz y 
Arense, 2015). En México, se comprobó a través de intervencio-
nes en crianza positiva, que son ellos, los principales agentes de 
cambio para disminuir el comportamiento de acoso escolar (Men-
doza, 2015; Mendoza, et al., 2014).

La participación de la familia en la disminución del compor-
tamiento agresivo en el contexto del acoso escolar, sin duda algu-
na se hace necesaria, ya que es una institución socializadora que 
tiene entre algunas de sus funciones la protección, la socializa-
ción y la educación de cada uno de sus integrantes que brindan 
un soporte social (Mendoza, 2015; Papanikolaou, Chatzikosma y 
Kleio, 2011; Pulido, Castro-Osorio, Peña y Ariza-Ramírez, 2013). A 
través de la formación de valores y el establecimiento de límites 
se logra la disminución de comportamiento negativo del alum-
nado, como el uso de mentiras, exhibición de comportamiento 
disruptivo y poca disposición hacia las tareas académicas (Clipa y 
Iorga, 2013; Shokoohi-Yektaa y Alimohammadi, 2015).

El objetivo de este estudio es conocer diferencias significati-
vas entre grupos de alumnos que participan en violencia escolar, 
acoso escolar y los que no se involucran, en función de las prác-
ticas de crianza que reciben de sus padres, identificando si existe 
mayor riesgo de participación en episodios de acoso escolar en 
función del género y nivel escolar, dicho objetivo principal del es-
tudio permitirá contestar la siguiente pregunta de investigación. 
¿Existe alguna asociación entre las prácticas de crianza con el rol 
que desempeña el alumnado en episodios de acoso escolar?

Método

La investigación es cuantitativa con estudio descriptivo, ya que per-
mite identificar a grupos de alumnos con características similares, 
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con base en la variable del instrumento que mide acoso y violen-
cia escolar tiene un diseño transversal, que considera los datos  
en un mismo ciclo escolar, evaluando a varios grados escolares de  
educación primaria y secundaria. 

Participantes

Participaron 557 alumnos (272 alumnas y 285 alumnos) inscri-
tos en cinco escuelas de educación básica pertenecientes al Esta-
do de México. De los 557 participantes, 228 fueron alumnos de 
educación primaria (139 mujeres y 143 hombres), y 275 alumnos 
de educación secundaria (133 mujeres y 142 hombres). El rango 
de edad de los participantes fue de 8 años a 16 años de edad  
(x̄  = 11.44; σ = 1.7). La participación de los escolares fue autorizada 
por los padres de familia y autoridades de la institución escolar. 
Se protegió la identidad y la confidencialidad de la información 
proporcionada. La muestra fue no-probabilística, intencionada, 
teniendo como criterio de inclusión: tener una denuncia de acoso 
escolar en su institución –denuncia notificada por los padres de 
familia al gobierno municipal–.

Instrumentos

Se utilizaron tres instrumentos psicométricos, el Inventario de 
Dimensiones de Disciplina, la Escala de Sobreprotección Parental 
y el Cuestionario de Acoso Escolar, los tres fueron contestados 
por el alumnado participante. El Inventario de Dimensiones de 
Disciplina (DDI; Straus y Fauchier, 2007), es un cuestionario diri-
gido a niños y adolescentes para identificar los comportamientos 
de disciplina llevados a cabo por las figuras parentales, cuenta 
con Alpha de Cronbach de .90. Está compuesto por un total de 
26 ítems. Los participantes responden sobre la frecuencia apro-
ximada con que cada figura parental empleó diferentes compor-
tamientos disciplinarios en un formato de respuesta tipo Likert 
desde 0 (nunca) hasta 10 (dos o más veces al día). 

Straus y Fauchier (2007) proponen dos formas alternativas 
de categorizar los comportamientos disciplinarios recogidos en 
el DDI, organizados en 9 métodos de disciplina con contenido 
diferenciado: castigo físico, privación de privilegios, agresión psi-
cológica, comportamiento como compensación, distracción, ex-
plicar/enseñar, ignorar deliberadamente; recompensa y control, 
los nueve métodos fueron reducidos en dimensiones a través  
de un análisis factorial, obteniendo cinco factores generales. Mal-
trato, es el castigo físico y se refiere al comportamiento del pa- 
dre cuando pega, da una cachetada, nalgada, cuando el hijo  
rompe una regla. Es una agresión psicológica, cuando el padre 
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dirige insultos, critica o agrede emocionalmente a su hijo, por 
ejemplo al decirle “eres un vago”, “flojo”, “eres un descuidado 
o inconsciente”. Crianza positiva, explicar/enseñar, cuando el 
niño rompe una regla o realiza un comportamiento indebido, y 
el padre enseña o muestra la forma correcta de hacer las cosas. 
Ignorar deliberadamente, el padre no presta atención de forma 
intencionada a su hijo cuando este exhibe un comportamiento 
inadecuado. Recompensa, el padre elogia a su hijo cuando éste 
deja de realizar un mal comportamiento. Costo de respuesta, es 
la privación de privilegios, debido al rompimiento de una regla 
del hijo, el padre quita algún privilegio, como retirarle juguetes 
u otros privilegios. Comportamiento como compensación, el pa-
dre solicita a su hijo que repare el daño que hizo, por ejemplo 
que pague una ventana que rompió. Distracción, cuando el niño 
rompe una regla, el padre solicita a su hijo que haga algo dife-
rente, para distraerlo sin enseñarle un comportamiento alterno a 
su conducta negativa o agresiva. Control, cuando el padre vigila o 
controla todo el tiempo el comportamiento de su hijo.

Escala de sobreprotección parental (Mendoza, 2015) diseña-
da ex profeso para el proyecto. Cuenta con seis reactivos que 
miden la frecuencia con la que los padres resuelven activida-
des de sus hijos evitando que sus hijos desarrollen autonomía y 
aprendan a resolver situaciones cotidianas. Los padres visten a 
sus hijos, les dan de comer en la boca; los bañan; permiten que 
sus hijos duerman con ellos. La escala de Likert de cuatro nive-
les todos los días, dos o tres veces a la semana; dos o tres veces 
al mes; no ha sucedido en los dos últimos meses, con Alpha de 
Cronbach de .80.

Cuestionario de acoso escolar, (Mendoza, Cervantes, Pedroza 
y Aguilera 2015). Se hizo la validación del cuestionario para po-
blación mexicana, mide la frecuencia con que ejercen agresión 
hacia sus compañeros, violencia y acoso escolar, son víctimas 
o son observadores de ella, también mide la posibilidad o no,  
de contar con la ayuda de distintos agentes sociales. El Alpha de 
Cronbach de este instrumento es de .95.

Se subdivide en factores: víctima, agresor y observador, que 
establecen los niveles de la agresión empleada por el alumno en: 
exclusión, gravedad media y gravedad extrema. Victimización: 
mide la frecuencia con la que un alumno recibe comportamiento 
agresivo de sus pares, cuenta con veinte reactivos, de tipo ex-
clusión, por ejemplo, “me ignoran”, gravedad media por ejem-
plo, “me esconden cosas”, y gravedad extrema, por ejemplo, “me 
amenazan con armas”. Agresor: mide la frecuencia con la que el 
alumno evaluado acosa a otros pares, cuenta con veinte reactivos, 
de tipo exclusión, por ejemplo, “yo ignoro”; gravedad media por 
ejemplo, “yo les escondo sus cosas”; gravedad extrema, por ejem-
plo “les amenazo con armas”. Observador: mide la frecuencia con 
la que el alumno observar episodios de agresión entre sus com-
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pañeros, cuanta coon veinte reactivos; exclusión, por ejemplo,  
“observo que ignoran a compañeros”; gravedad media, por ejem-
plo, “observo que les esconden sus cosas”; gravedad extrema, por 
ejemplo, “observo que los amenazan con armas”.

Procedimiento 

Se presentó el proyecto de investigación a los directivos de las 
escuelas participantes, explicándoles el objetivo y la propuesta del 
estudio. Una vez que los directivos escolares aceptaron la partici-
pación en el estudio, se envió a los padres una solicitud para que 
firmaran la autorización de participación de sus hijos. En coor-
dinación con los directivos escolares, se establecieron los días y 
horarios para aplicar los instrumentos. Las aplicaciones se desa-
rrollaron en forma grupal, en dos sesiones de 60 minutos cada 
una; las aulas en las que se llevaron a cabo las aplicaciones tenían 
ventilación, iluminación y todos los elementos necesarios para 
contestar los instrumentos. Durante la aplicación se explicó a los 
estudiantes el objetivo del estudio de la Facultad de Ciencias de la 
Conducta y se les invito a participar de forma voluntaria. 

Análisis estadísticos 

Se creó una base de datos en el Paquete Estadístico para las 
Ciencias Sociales, identificado por sus siglas en inglés como SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences), con el objeto de cap-
turar la información con las siguientes variables: nombre, género, 
edad, nombre de la escuela, grado escolar, así como cada uno de 
los reactivos de los instrumentos.

1.	 Se realizó un análisis multivariado, análisis K de medias 
o análisis de conglomerados para identificar los roles que 
el alumnado desempeña en episodios de acoso escolar, 
con base en dos escalas rol de agresor y rol de víctima.

2.	 Se realizó un contraste de medias (ANOVA), teniendo 
como factor los grupos identificados a través del conglo-
merados y como variable dependiente las prácticas de 
crianza.

3.	 Para conocer la dependencia entre las variables género y 
rol de participación y escolaridad y rol de participación 
se realizó el cálculo Chi cuadrado (χ2) y para los resulta-
dos significativos se calcularon residuos corregidos, así 
como el cálculo del tamaño del efecto a través de la V de 
Cramer.
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Resultados

Roles de participación

Se realizó un análisis de conglomerados a fin de identificar los 
roles de participación del alumnado en episodios de acoso esco-
lar. Para el análisis de cluster se emplearon los factores de agre-
sor y victima del instrumento que mide violencia y acoso escolar. 
En la tabla 1 se muestran las medias de conglomerados para cada 
una de las situaciones en las que los alumnos participan en epi-
sodios de violencia y acoso escolar.

Como se identifica en la tabla 1, el análisis de conglomera-
dos, permitió diferenciar cuatro grupos de alumnos, tres de ellos 
describen los roles del alumnado que participa en episodios de 
violencia y acoso escolar. El primer grupo se define por alumnos 
que participan con el doble rol en episodios de violencia escolar,  
víctima/acosador, el segundo grupo se conforma por alumnado víc- 
timas de acoso escolar, el tercer grupo por alumnos que partici-
pan con el doble rol en acoso escolar, y el cuarto grupo represen-
ta a los alumnos que no se involucran en episodios de violencia 
escolar y tampoco de acoso escolar. A continuación se describe a 
cada uno de los grupos identificados.

Grupo 1. Victima/acosador en violencia escolar
Son alumnos que reciben agresión media de sus compañeros, es 
decir, les roban, les esconden y les rompen sus cosas, les pegan, 
les intimidan y, al mismo tiempo, ejercen agresión media hacia sus 
pares. También excluyen, ignoran, hablan mal de otros, rechazan, 
impiden participar a otros pares; llaman a sus pares por sobre-
nombres que ofenden o ridiculizan. Estas conductas se presentan 
dos o tres veces al mes. El grupo se conforma por 26 alumnos 

Tabla 1. Medias de los conglomerados obtenidos. 

Factor del Instrumento  Conglomerado

1 2 3 4

Víctima de agresión extrema 11.81 11.70 19.89 7.29

Víctima de agresión media 8.44 10.06 12.78 5.17

Víctima de exclusión 14.80 24.24 26.56 10.03

Agresión extrema 14.57 9.52 27.11 9.15

Agresión media 14.47 8.24 20.67 6.89

Agresor de exclusión 8.15 6.48 12.33 4.70

Nota: Factores del cuestionario de acoso escolar. Grupo 1 víctima/agresor violencia 
escolar; Grupo 2 víctima en acoso escolar; Grupo 3, Víctima/agresor acoso escolar, 
Grupo 4 No involucrado.
Fuente: elaboración propia
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(4.7 % del total de alumnos), 9 son mujeres (3.3 % del género, y 
1.6 % del total), 17 son hombres (6 % del género y 3.1 % del total).

Grupo 2. Víctima de acoso escolar
Este grupo de alumnos son víctimas de exclusión, es decir, son 
ignorados, rechazados, hablan mal de ellos; les impiden participar 
y son víctimas de agresión media. Estos alumnos reciben insultos, 
les llaman con sobrenombres, ofendiéndoles o ridiculizándoles. 
Las conductas de acoso las reciben cotidianamente. Son 33 alum-
nos (5.9 % del total), 12 son mujeres (4.4 % del género, 2.2 % de la 
población total); 21 son hombres (7.4 % del género, 3.8 % del total). 

Grupo 3. Victima/agresor de acoso escolar
Son alumnos que participan como víctimas y agresores cotidiana-
mente. Al participar como agresores dirigen agresión extrema, es 
decir, amenaza con armas; obligan con amenazas a situaciones de 
carácter sexual; obligan a sus pares a hacer cosas que no quiere 
con amenazas; intimidan con frases o insultos de carácter sexual. 
Son alumnos que excluyen, ignoran, hablan mal de otros, recha-
zan, impiden participar a sus pares. Por otra parte, los alumnos 
que son víctimas son excluidos, ignorados, rechazados, hablan 
mal de ellos les impiden participar. Reciben agresión media, les 
roban, rompen y esconden sus cosas; sus pares les pegan e inti-
midan. Se conforma por 9 alumnos (1.6  % del total), 2 son mujeres 
(0.7 % del género y el 0.4 % del total), 7 son hombres (2.5 % del 
género y 1.3 % del total).

Grupo 4. No involucrados 
El grupo está compuesto por 489 alumnos que no participan en 
violencia o acoso escolar, ni como víctimas ni como agresores, 
representan el 88% del total de la población, de ellos 249 son 
mujeres (91.5 % del género, 45 % del total), 240 son hombres (84 % 
del género y 43 % del total). A continuación en la figura 1, se re-
presenta el porcentaje de participación en cada uno de los roles 
identificados.

En la figura 1, se observa que la mayoría del alumnado no 
participa en episodios de violencia o de acoso escolar (88 % del 
total). Se identificaron tres roles de alumnos que participan en 
episodios de agresión, el 6 % de los alumnos son víctimas de aco-
so escolar, el 4.7 % de los alumnos desempeñan el doble rol vícti-
ma/acosador, el 1.6 % desempeña el rol de víctima/agresor.

Acoso escolar y prácticas de crianza

Para dar cumplimiento al objetivo del estudio, se calcularon 
análisis de varianza para contrastar las medias de los grupos de 
alumnos identificados.
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}} Maltrato o castigo físico y agresión psicológica. El análisis 
de varianza realizado demostró que para el factor “Castigo 
físico y agresión psicológica, existen diferencias significa-
tivas F(3 y 515) = (33.951) < .001; entre los no-involucrados 
(x̄  = 12.15 y σ = 3.53) quien tienen media menor en casti-
go físico y agresión psicológica, que los grupos Víctima/
acosador en violencia escolar (x̄  = 17.29, σ = 6.60), víctima 
de acoso escolar (x̄  = 17.33, σ = 7.58) y víctima/acosador en 
acoso escolar (x̄  = 21.50, σ = 6.88). 

}} Crianza positiva, es cuando el padre explica al niño como 
quiere que se comporte, explica las consecuencias sí  
se rompen reglas, enseña el comportamiento deseado; re-
compensa o elogia su buen comportamiento, ignora de-
liberadamente retirando cualquier tipo de reforzamiento 
cuando exhibe comportamiento inapropiado. El análisis 
de varianza realizado indica que para el factor crianza po- 
sitiva existen diferencias estadísticamente significativas  
F(3 y 525) =  (3.976) p < .05; teniendo una media mayor el 
grupo víctima de acoso escolar (x̄  = 13.96, σ = 3.81) que la 
del grupo no involucrado (x̄  = 11.72, σ = 3.70). 

}} Distracción (cuando el niño rompe una regla, el padre dis-
trae a su hijo sin enseñar el comportamiento alternativo a 
su conducta negativa). El análisis de varianza realizado indi-
ca que para el factor “istracción” existen diferencias estadís-
ticamente significativas con F(3 y 529) = (5.389) p < .05 entre 
el grupo víctima en acoso escolar (x̄  = 8.13, σ = 2.83) quie-
nes perciben mayor práctica de crianza denominado dis-
tracción, que el grupo no involucrados (x̄  = 6.62, σ = 2.42).

}} Sobreprotección, se identificó que existen diferencias esta-
dísticamente significativos entre el grupo de alumnos iden-
tificados F(3 y 534) = (18.952) < .001, por lo que se rechaza 

Figura 1. Porcentaje del alumnado que participa en los roles identificados.
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la hipótesis de igualdad de medias y varianzas entre el gru-
po no involucrados (x̄  = 7.56, σ = 2.14) cuya media es me-
nor que la del grupo víctima/acosador en violencia escolar 
(x̄  = 8.88, σ = 3.97), que la del grupo víctima en acoso esco-
lar (x̄  = 9.43, σ = 3.47) y que la del grupo Víctima/acosador 
en acoso escolar (x̄  = 12.62, σ = 3.77).

}} Para las variables control y costo de respuesta, se acepta la 
hipótesis de igualdad de varianzas con F(3 y 535) = (3.854) 
p = .07 y F(3 y 524) = (3.425) p = .08, respectivamente, pues-
to que los 4 grupos no presentan diferencias estadística-
mente significativas entre sus medias.

Género y acoso escolar

Se utilizó el estadístico χ² para conocer la dependencia entre 
el variable género y la tipología –víctima, víctima/agresor y no 
involucrado). El análisis estadístico indica que las dos varia-
bles no son dependientes, es decir, el participar en situaciones  
de violencia o acoso escolar no se relaciona con el género  
(χ²(3 g. l.) = 7.560ª con p = .056) y un valor coeficiente de V de Cra-
mer de V = .117 p = .056

Escolaridad y acoso escolar

Para conocer la dependencia entre las variables escolaridad y aco-
so escolar, se hizo el cálculo del estadístico χ², identificándose 
que las variables sí son dependientes, con valor de χ² = 10.293ª,  
p < .05 y un valor coeficiente de V de Cramer de V = .136 p < .01. En 
la siguiente tabla se muestra el cálculo de residuos corregidos, que 
permiten ubicar la asociación entre escolaridad y acoso escolar.

La tabla 2, refiere que el alumnado de primaria se encuentra 
en mayor riesgo de ser víctima de acoso escolar, valor de residuo 
corregido 2.3, más que el alumnado de secundaria.

Tabla 2. Residuos corregidos de las variables roles de participación y escolaridad.

Conglomerado

1
Victima/agresor 
violencia escolar

2
Víctima de acoso 

escolar

3
Victima/agresor 
acoso escolar

4
No involucrado

Primaria –1.7 2.3 1.6 -1.2

Secundaria 1.7 –2.3 –1.6 1.2

Fuente: elaboración propia
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Conclusiones

El objetivo de este estudio fue conocer diferencias significativas 
entre grupos de alumnos que participan en violencia escolar, aco-
so escolar y los que no se involucran, en función de las prácticas 
de crianza que reciben de sus padres, género y escolaridad. Con 
respecto a la asociación entre nivel escolar y rol de participación, 
se concluye que el alumnado de educación primaria se encuentra 
en mayor riesgo de ser victimizado en episodios de acoso escolar 
más que el alumnado de secundaria, lo que permite fortalecer lo 
encontrado por Félix, Soriano y Godoy (2009), quienes identifi-
can que en la adolescencia temprana existe un superior riesgo 
de violencia que en edades posteriores, así como de conductas 
riesgo. Asimismo, esta investigación enriquece lo encontrado por 
Quesada (2010) quien menciona que en el alumnado de segundo 
y tercer grado de secundaria se disminuye significativamente el 
riesgo de participar en episodios de acoso escolar, lo anterior for-
talece la hipótesis de investigadores nacionales que determinan 
que la descripción del acoso escolar en México difiere del con-
texto escolar europeo, en los cuales, se muestra mayor incidencia 
de acoso escolar en el nivel de secundaria (Mendoza, 2014a).

Acerca de la relación entre acoso escolar y género, se conclu-
yó que hombres y mujeres se encuentran en el mismo riesgo de 
participar en episodios de acoso escolar, resultados que difieren 
con lo reportado en la mayoría de las investigaciones en bullying 
en las que se reporta que los hombres ejercen mayor agresión 
física y las mujer mayor agresión verbal, estas diferencias pueden 
explicarse debido a los altos índices de violencia criminal en Mé-
xico que crean un escenario que favorece la violencia en la escue-
la ejercida tanto por alumnos como por alumnas (Vega, González, 
Valle, Flores y Vega, 2013).

Para responder al propósito central del estudio, fue necesario 
primero identificar los diferentes roles de participación en acoso 
escolar, que desempeña el alumnado, concluyendo que hay cuatro 
grupos de alumnos: víctima/acosador en violencia escolar, víctima/
acosador en acoso escolar, víctima de acoso escolar y el alumno 
que no se involucra en episodios agresivos, lo que fortalece lo re-
portado en otros estudios en los cuales se ha identificado al alum-
nado que desempeña el doble rol tanto en episodios de violencia 
escolar como de acoso escolar diferenciándole del rol de víctima y 
acosador (Mendoza, Cervantes y Pedroza, 2016; Mendoza, Morales 
y Arriaga, 2015; Spriggs, Iannotti, Nansel y Haynie, 2007).

Derivado de los resultados del estudio, es posible responder 
a la pregunta de investigación planteada, argumentándose que sí 
existe relación significativa entre las prácticas de crianza y el rol 
que desempeña el alumnado en episodios de acoso escolar, por  
lo que a continuación se especifica dicha asociación. Con respecto al  
alumnado que desempeña el doble rol víctima/acosador en acoso 
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escolar, se concluye que son los niños que reciben más golpes de 
sus padres, siendo que las prácticas de crianza empleadas por sus 
padres se caracterizan por usar maltrato, es decir, sus padres em-
plean prácticas de crianza poco efectivas al hacer uso de castigo 
físico, psicológico, destacando que además, las combinan con so-
breprotección. Estos datos son consistentes con lo reportado por 
estudios en España, que describen las prácticas empleadas por los 
padres de los niños víctimas/acosadores son inconsistentes, descri-
biendo las diferencias entre los estilos que usan la madre y el padre 
hacia el mismo hijo, alumno víctima/acosador, (Cerezo, et al., 2015). 
Los resultados del presente estudio complementan a otros que de-
terminan que los padres del alumnado víctima/acosador, se involu-
cran muy poco en las actividades escolares (Spriggs, et al., 2007). 

Respecto al rol de víctima, se concluye que los padres del 
alumnado con este perfil, son padres que sí tienen conocimiento 
y usan las prácticas de crianza positiva; por ejemplo, explicar/
enseñar el comportamiento adecuada, usar el elogio, ignorar deli-
beradamente comportamiento negativo, monitorear. Sin embargo, 
las combinan con prácticas de crianza poco efectivas como la so-
breprotección y el uso de agresión física, psicológica, empleando 
otra estrategia poco efectiva para educar como la denominada 
“distracción”, es decir, cuando los niños rompen alguna regla, los 
padres le solicitan que haga “algo diferente” para distraerlo evi-
tando así enseñar el comportamiento alterno a su conducta ne-
gativa. Por lo que los resultados demuestran que los padres de  
niños víctimas emplean la combinación de diversas prácticas  
de crianza como la sobreprotección, la crianza positiva y el mal-
trato, caracterizándose por la inconsistencia que emplean en la 
educación de sus hijos. Estos resultados coinciden con lo re-
portado en otras investigaciones internacionales en las que se 
identifican que los alumnos víctimas tienen padres que emplean 
prácticas de crianza caracterizadas por la inconsistencia. Esto sig-
nifica que muestran negligencia al no tener participación activa 
en la educación de sus hijos, por lo que no se comunican con 
ellos y tampoco participan en sus actividades escolares, (Ayas, 
2012; Papanikolaou, et al., 2011), son autoritarios –incluyendo 
agresión física– combinando con la sobreprotección (Mendoza, 
2015) especialmente exhibida por la madre (Cerezo, et al., 2015), 
evidenciando deficiencias en la cantidad y calidad de la comuni-
cación con sus hijos (Spriggs, et al., 2007). 

En esta investigación no se identificó el rol de acosador, sin 
embargo, los resultados del estudio complementan la evidencia 
de otros investigaciones en las que se identifica el uso de agre-
sión física y negligencia en la educación de alumnado acosador 
o bully (Cerezo, et al., 2015), describiendo que sus padres no se 
involucran emocionalmente con sus hijos y no monitorean sus 
actividades (Mendoza, et al., 2014), señalándose que entre menos 
vigilancia tienen los niños, existe mayor riesgo de desarrollar el 
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perfil acosador o bully, así como el del doble rol (víctima/acosa-
dor) que se relaciona con comportamiento antisocial (Mendoza, 
et al., 2014; Mendoza, 2015).

Además de la identificación de las prácticas de crianza que 
sitúan en mayor riesgo al alumnado para participar como vícti-
mas y víctima/acosador en episodios de bullying, el estudio per-
mitió identificar las prácticas de crianza que usan los padres para 
proteger a sus hijos del riesgo de involucrarse en bullying, están 
son las prácticas denominadas crianza positiva: establecer límites, 
explicar y enseñar lo que esperan que sus hijos realicen o apren-
dan, supervisar cotidianamente el comportamiento de sus hijos, 
e ignorar deliberadamente el comportamiento negativo, al edu-
car no dirigen maltrato –agresión física y psicológica- y tampoco 
sobreprotección. Estas conclusiones completan lo reportado en 
otros estudios que describen que las prácticas de crianza positiva 
son empleadas por los padres de niños que no exhiben compor-
tamiento disruptivo en el contexto escolar (Ison y Morelato, 2002) 
y que no se involucran en episodios de agresión (Zottis, Salum, 
Isolan, Manfro y Heldt, 2014), combinando dichas prácticas, con 
la participación frecuente de los padres en las actividades escola-
res de sus hijos (Ayas, 2012). Específicamente se ha identificado 
que el alumnado que no participa en episodios de acoso escolar, 
convive con sus padres y hermanos, mostrándose afecto, apoyo 
emocional (Mendoza, et al., 2014; Mestre, Tur, Samper, Nácher y 
Cortés, 2007), reportándose que educar desde edades tempranas 
ayudando a que los niños se relacionen armónicamente con sus 
pares, a través del establecimiento de normas de convivencia per-
mite la educación para la paz (Lira,Vela-Álvarez y Vela-Lira, 2014).

Esta investigación permitió demostrar que en el desarrollo 
del comportamiento de bullying, las prácticas de crianza influyen 
notablemente, especialmente en la participación como víctima y 
como víctima/acosador en episodios de acoso escolar. Se con-
sideran limitantes del estudio el contar con una muestra repre-
sentativa de alumnos del Estado de México, así como no haber 
empleado un instrumento que midiera la percepción de los pa-
dres de los niños participantes, lo que hubiera dado mayor infor-
mación acerca de la propio percepción que los padres tienen de 
las prácticas de crianza usadas para educar, por lo que se sugiere 
se desarrolle en futuras investigaciones. Otra sugerencia para fu-
turas investigaciones es la de obtener información acerca de los 
motivos económicos, culturales o sociales asociados al delegar la 
tarea de educar a sus hijos a cuidadores o familiares.
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desde la perspectiva de las políticas públicas
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Resumen
El artículo ofrece un panorama general del sistema educativo mexi-
cano desde la perspectiva de las políticas públicas. Se analizan do-
cumentos oficiales como el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 y 
el Programa Sectorial de educación, lo que permite contrastar esta 
información con los resultados de las mediciones efectuadas por la 
OCDE a través de las pruebas internacionales PISA desde el año 2000 
hasta el 2015. Se utiliza una metodología analítica y descriptiva a 
través de recursos digitales e información documental. El análisis de 
éstos documentos permite concluir la necesidad de realizar cambios 
estructurales para transformar a la educación con calidad a partir 
de rediseñar los planes y programas educativos, dotar de más y me-
jor infraestructura, capacitación a profesores y redefinir el perfil de 
egreso de estudiantes para no solamente quedarse con el estable-
cimiento del Servicio Profesional Docente, la evaluación del INEE y 
hacer obligatoria la educación hasta el nivel medio superior.

Panorama of the Mexican education system from the 
perspective of public policy

Abstract:
The article offers a general panorama of the Mexican education sys-
tem from the perspective of public policies. Official documents, such 
as the National Development Plan 2013-2018 and the Program for 
the Educational Sector, are analyzed, allowing us to juxtapose this 
information with the results of the evaluations made by the OECD 
through the international PISA tests from the years 2000 to 2015.

We employ an analytical and descriptive model based on digi-
tal resources and documentary information. The analysis of these 
documents allows us to affirm the necessity for structural changes 
in order to transform quality education based on a redesigning of 
the educational plans and programs, the creation of more and better 
infrastructure, professor training and the redefinition of the profile 
of graduated students. The goal is to go beyond the establishment of  
the Professional Teaching Service and the evaluation of the INEE, 
and to make education mandatory through the high school level. Recibido: 04/04/2016
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Introducción

El interés de dar un panorama general de la educación mexi-
cana radica en realizar un estudio, análisis y evolución de la 
política educativa en México con la intención de conocer el 

nivel y la calidad de la educación desde la perspectiva de las polí-
ticas públicas. El objetivo de la investigación es que se realice una 
discusión sobre la congruencia entre la reforma educativa 2013 y 
el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018.

El análisis parte de definir la política educativa, revisar los 
antecedentes de la política educativa, lo que son las políticas pú-
blicas y conocer las reformas a Ley General de Educación efec-
tuadas en 2013 en las que se tiene contemplada la evaluación de 
la calidad de los profesores a través del Instituto Nacional para la  
Evaluación de la Educación (INEE), así como la aplicación de la Ley  
del Servicio Profesional Docente; revisar las directrices y estrate-
gias que se encuentran establecidas en el Plan Nacional de De-
sarrollo vigente para conocer la propuesta que tiene el gobierno 
federal en materia educativa, así como el Programa sectorial de 
educación en México.

También se analizan los resultados de las pruebas internacio-
nales que aplica la Organización para la Cooperación y el Desarro-
llo Económicos (OCDE) a través del Programa para la Evaluación 
Internacional de los Alumnos (PISA) en tres áreas básicamente: 
Lectura, Matemáticas y Ciencias correspondientes a los años 2000, 
2003, 2006, 2009, 2012 y 2015 respectivamente (INEE, 2015).

La relación entre la política educativa actual y los resultados 
presentados por los organismos evaluadores internacionales ofre-
cen como propuesta el que las autoridades educativas tanto del 
ámbito federal como estatales consideren a la educación integral-
mente, es decir, que revisen y actualicen sus planes y programas 
de estudio para saber el tipo de egresados que el país requiere, 
así como dotar y/o mejorar su infraestructura en materia de aulas,  
mobiliario, equipamiento y tecnología; instalaciones deportivas,  
de recreación y culturales; sanitarios, tiendas escolares que operen  
bajo normas de carácter nutricional, además de una administra-
ción y gestión escolar ágil y transparente. Todo esto es funda-
mental para el desarrollo integral de la educación mexicana y 
poder elevar su calidad.

Breves antecedentes de las políticas educativas en 
México

En 1921 José Vasconcelos, quien era Secretario de Educación, 
tuvo un papel fundamental promoviendo la educación en el país, 
él sentó un antecedente para elaborar la política educativa como 
un instrumento para que el país se desarrollará tanto cultural 
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como democráticamente. Para 1934 surge la corriente llamada 
educación socialista con la finalidad de tener una sociedad igua-
litaria (SEP, 2015). De 1959 a 1970, se instrumentó el primer Plan 
Nacional de Educación denominado “Plan de Once Años” con 
Adolfo López Mateos quien logró un crecimiento sostenido del 
gasto educativo y la expansión de la educación primaria propor-
cionándoles libros de texto gratuito. Entre los años cincuenta y 
los setentas, la política educativa paso del término “crecer” al de 
“mejoramiento de la calidad”. En la década de los sesentas hay 
una reforma educativa que se concentra en el Acuerdo de Mo-
dernización orientada a elevar la calidad de la educación. En el 
gobierno de Luis Echeverría Álvarez (1970-1976) se crearon más 
escuelas de nivel medio superior y superior tanto públicos como 
privados, así como se autorizó la Ley Federal de Educación y se 
crea el INEA y el CONACYT (SEP, 2015).

La Secretaría de Educación Pública es la responsable de la 
educación en México, uno de los principales antecedentes de las 
políticas educativas en el país es la desconcentración de la propia 
Secretaría en el año de 1978 (SEP, 2015). La desconcentración fue 
planteada en términos de reorganización en el nivel administrativo, 
como factor de desarrollo y equilibrio para la nación. En este sen-
tido, planteaba reducir la hegemonía del centralismo en el desa-
rrollo y operación del sistema educativo. Con esto se establecieron 
Delegaciones Generales Estatales que tendrían como objetivo ope-
rar y coordinar los servicios educativos en las regiones estatales.

La década de los ochentas marcó un antes y un después en el 
sistema educativo gracias a la reformas efectuadas en la materia 
como la reestructuración de orden normativo, político, social y 
educativo, a través de las reformas de Primera, Segunda y Tercera 
generación. Las reformas de primera generación hacen alusión a 
la descentralización y al financiamiento de la educación, la segun-
da generación habla de la evaluación de la calidad del sistema 
educativo, mientras que las de tercera generación contienen las 
transformaciones del espacio escolar (Del Castillo, 2012).

En el sexenio de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) se re-
forma el artículo tercero de la Constitución y se instituye la Ley 
General de Educación. En 1992 se aprueba el Acuerdo Nacional 
para la Modernización de la Educación Básica (ANMEB) en cual se 
manifiesta que se otorgará a la educación la mayor prioridad del 
gasto público (SEP, 2015). El acuerdo tiene una dimensión políti-
ca más que de políticas. Dicho acuerdo tomaba a las reformas de 
primera y segunda generación vinculando al gobierno federal, a 
los estados y al Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educa- 
ción. En este Acuerdo, se enfatiza la importancia de elevar la  
calidad en la educación y sus propósitos son: asignar recursos 
al sector educativo, expandir el gasto público, ampliar la cober-
tura de los servicios educativos, elevar los niveles de calidad de 
vida de los alumnos, brindar mayores oportunidades de acceso 
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a la movilidad social, favorecer la promoción económica de los 
individuos y generar conocimientos y capacidades para elevar la 
productividad (SEP, 2015). 

Según Ricardo Nieto (2014) se aprobó un sistema de estímulos 
e incentivos económicos hacia el personal docente del SNTE, así 
como se reformó a profundidad el currículo del sistema educativo 
básico, centrándolo en contenidos educativos tendientes a formar 
mejores ciudadanos. Un aspecto que cabe señalar en este Acuerdo 
es la ausencia de actores como son los alumnos, padres de familia, 
asociaciones civiles y otros actores interesados en la educación.

De 1994 al año 2000 las políticas educativas dieron continui-
dad al ANMEB destacando que la educación básica (primaria y 
secundaria) era de 9 años. Se registró un aumento en la cobertura 
de la educación y en la eficiencia terminal. Un aspecto sobresa-
liente en este periodo fue la reforma curricular en primaria, pro-
piciando la renovación de libros de texto gratuito mejorando su 
calidad, así como la publicación de libros en lenguas indígenas 
(SEP, 2015). También el impulso de proyectos innovadores para 
fortalecer las áreas de lecto-escritura, matemáticas y ciencias y la 
gestión escolar. En este sexenio surge el Programa para el Mejo-
ramiento del Profesorado (PROMEP) que actualmente es PRODEP. 
Y se incluye la participación de México en evaluaciones interna-
cionales como la que aplica cada tres años PISA. En ese momento 
se mantuvieron los resultados de la aplicación de estas pruebas 
con carácter de confidenciales (SEP, 2013).

Para el sexenio 2001-2006 se elabora un documento denomi-
nado “Bases para el programa sectorial de educación 2001-2006” 
el cual incluye tres puntos, a saber:

1.	 Se propone una visión de la situación deseable a largo 
plazo (2025), así como se definen mecanismos de evalua-
ción, seguimiento y rendición de cuentas.

2.	 Reforma de la gestión del sistema educativo que contiene 
puntos comunes a todos los niveles, tipos y modalidades 
educativas relativas al aspecto estructural.

3.	 Subprogramas sectoriales que contemplan por separado 
la educación básica, media superior, superior y para la 
vida y el trabajo (Martínez, 2001).

Este programa trata de guardar un equilibrio entre continuidad y 
cambio al reconocer por un lado, logros de las políticas anterio-
res y por el otro, la complejidad de realizar cambios drásticos en 
el sistema educativo.

El Programa Sectorial de Educación 2007-2012 tuvo como ob-
jetivo incrementar la calidad de la educación, reducir las desigual-
dades sociales, fomentar la competencia y aprovechamiento de las 
tecnologías, así como formar individuos con gran sentido de res-
ponsabilidad social y con valores (DOF, 2013c).
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El Programa Sectorial de Educación 2013-2018 tiene como 
objetivo elevar la calidad de la educación con equidad de género 
basado en el artículo tercero de la Constitución Política de los Es-
tados Unidos Mexicanos y en la Reforma Educativa que modificó 
la Ley General de Educación en la que se crearon dos leyes gene-
rales, a saber; una sobre el Servicio Profesional Docente y la otra 
es la del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación y 
en las leyes generales de igualdad entre hombres y mujeres, la de 
acceso de las mujeres a una vida libre de violencia (DOF, 2013c).

El término de educación con calidad es retomado en el Plan 
Nacional de Desarrollo 2013-2018 al incluirla como una de sus 
cinco metas nacionales. Además, hace hincapié en que la educa-
ción es un derecho humano al que todo mexicano debe tener ac-
ceso. Se incluye en formar para la ciudadanía y la solidaridad. Así 
como para mejorar la capacidad para trabajar en grupos, resolver 
problemas, usar con eficacia las tecnologías de la información y 
comunicación y desarrollar una mejor convivencia y aprendizaje 
para toda la vida (DOF, 2013c).

Se considera que a través del diálogo y el trabajo colaborativo 
se establezca el acompañamiento académico que permita fortale-
cer las competencias profesionales de los profesores. Sobresale 
en la reforma educativa de 2013 que el nivel de educación me-
dio superior ya es obligatorio. Su finalidad es profundizar en la 
formación integral de los estudiantes con independencia de que 
puedan continuar su educación superior o se integren al mundo 
laboral (DOF, 2013b).

Políticas Públicas en México

Al hablar de políticas públicas, Mauricio Merino la define como 
“una intervención deliberada del Estado para corregir o modificar 
una situación social o económica que ha sido reconocida como 
problema público” (Merino, 2013, p. 17). Mientras que para Luis 
F. Aguilar (cfr. Merino, 2013, p. 29) una política puede ser una 
regulación, una distribución de diversos tipos de recursos, una 
intervención redistributiva directa o dejar hacer a los ciudadanos. 
Siguiendo a Luis F. Aguilar y de acuerdo con Miquel Caminal las 
políticas redistributivas “dictan los criterios de acceso de determi-
nados grupos de individuos al disfrute de ciertas ventajas” (Cami-
nal, 2010, p. 469), mientras que Majone (cfr. Pardo, 2004) sostiene 
que deben permanecer bajo el control directo de los formu- 
ladores de las políticas que rinden cuentas a través de los procesos  
electorales. De acuerdo con este enfoque, una política puede ser 
un problema con una solución singular, con técnicas y partici-
pantes distintos. 

De manera que las políticas no deben convertirse en un en-
foque top down como lo establece Caminal (2010) al afirmar que 
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es un modelo lineal o administrativista que es instrumentado des-
de arriba hacia abajo y que no tiene en cuenta la realidad y que 
difícilmente se darán las condiciones que permitan una perfecta 
implementación. Es por ello que se requiere, a decir de Giando-
menico Majone que exista credibilidad en la implementación de 
las políticas porque exige un compromiso con la acción pública 
hacia los ciudadanos. Para el caso de la reforma educativa se ne-
cesita la cooperación y participación de todos los actores para 
que brinde resultados positivos a la sociedad mexicana. En el 
caso de una política educativa, el problema es elevar la calidad de 
la educación en todos los niveles, por ello es necesario establecer 
estrategias integrales para darle solución con la participación de 
las autoridades educativas que tiene que basarse en la reforma 
educativa actual, conjuntamente con los supervisores y directivos 
escolares, maestros, alumnos y padres de familia.

Mauricio Merino (2013) resalta la importancia de que el en-
foque de políticas públicas va encaminado hacia la eficiencia  
y el éxito en la respuesta a la ciudadanía en brindarles educan-
dos con calidad. Por su parte, para Thoening (cfr. Merino, 2013,  
p. 38) señala que las políticas públicas representan un programa 
de acción gubernamental en un sector de la sociedad, que para 
este análisis, es el educativo. Respecto a lo que Charles Lindblom 
(cfr. Merino, 2013, p. 43) plantea sobre la visión de tomar de-
cisiones paso a paso en la formulación de políticas públicas a 
las que denomina “incrementalismo” lo realiza con la finalidad 
de disminuir riesgos en la planeación de la propia política, es 
oportuno que la aplicación de la política educativa mexicana se 
desarrolle de esta manera para efectuar una transición oportuna 
y no dar pasos en falso. Aarón Wildavsky y Eugene Bardach, por 
su parte, han estudiado redes de implementación de las políticas 
y el factor más importante que señalan es la ejecución de la polí-
tica, mientras que Wildavsky y Jeffrey Pressman demostraron que 
los problemas de la implementación son independientes de cual-
quier criterio que afecte la realización de las políticas públicas 
(cfr. Merino, 2013, p. 47). 

De acuerdo con Merino (2013, p. 82) el gobierno tiene que 
reconocer que no puede resolver todos los problemas ni tampoco 
lo debe hacer, que se requiere la participación de todos los actores 
que participan en el proceso educativo. Al respecto afirma que po-
drían incorporarse políticas públicas de tercera generación, es de-
cir, al basarse en un catálogo de puestos diferenciado y seleccionar 
a los maestros por concurso como lo plantea la reforma educativa 
actual. Además, aplicar un sistema de evaluación del desempeño, 
capacitación docente, procedimientos de separación del cargo, de 
promoción e incentivos con base en el mérito del docente, en otras 
palabras, es aplicar la Ley del Servicio Profesional Docente.

La idea básicamente es actuar con capacidad de diálogo para 
conocer el contexto, el pensamiento reflexivo, la búsqueda cons-
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tante de puntos de confluencia para aumentar la capacidad de 
conciliar y de sintetizar (Rodríguez, 2001). Según Giandomenico 
Majone (cfr. Pardo, 2004) la implementación de la solución en la 
política educativa dependerá de las estrategias y respuestas de 
los diferentes actores implicados en la política pública que realice 
el gobierno. Existe un amplio consenso en los diferentes ámbitos 
ya sean político, económico, social y cultural por afirmar que la 
calidad en la educación constituye un pilar fundamental para su 
transformación. A decir de Rodríguez (2001) debe existir un equi-
librio político como condición de las nuevas políticas que desa-
rrolle cada gobierno. 

Las políticas educativas son todas aquellas leyes creadas por 
el estado para garantizar la educación a nivel nacional. Estas leyes  
son elaboradas con base en las necesidades del país a fin de ser 
administradas y que aporten beneficios a la sociedad, proporcio-
nando los recursos que el estado destine al cumplimiento de este 
fin. Las políticas educativas están diseñadas para resolver los pro-
blemas que enfrenta la educación para transformarlo en el logro 
de los objetivos de calidad, eficiencia y eficacia. En este sentido, 
Karl Popper propone aproximar la toma de decisiones políticas 
al enfoque de resolución de problemas, sin embargo, las implica-
ciones de este argumento son inconmensurables para las ciencias 
sociales empíricas (Parsons, 2007). 

Las decisiones en política educativa son el resultado de la ex-
posición de múltiples argumentos, de diferentes puntos de vista, 
de acuerdos y los consensos a los que se llegue. Para la imple-
mentación de una política educativa se requiere de información 
confiable, credibilidad de las políticas, de conocimientos especia-
lizados y de propuestas precisas ya que de esto dependen efectos 
políticos, económicos, sociales y culturales para el Estado. La im-
portancia de la educación básica en México es que en este nivel 
se sientan las bases y la estructura básica del sistema educativo 
porque es donde se imparte un cúmulo de conocimientos esen-
ciales para formar ciudadanos.

En este sentido, la política educativa actual en México es muy 
compleja, por un lado, comprende la acción educadora sistemá-
tica que el Estado lleva a cabo por medio de las instituciones 
educativas y por el otro, la acción que realiza al guiar, orientar o 
modificar la vida cultural de todo el país. Para lograr un política 
educativa que realmente funcione en México, se requiere un cam-
bio en el cual se pueda ofrecer a los alumnos de nivel preescolar, 
después con primaria, pero continuando con los niveles de secun-
daria, educación media superior y superior, un perfil de egreso  
con calidad basado en una política moderna para transformar la 
educación para que se tenga posibilidades a futuro de contar con 
ciudadanos capaces de analizar, crear, reflexionar, criticar y pro-
poner nuevas formas de hacer y entender las cosas, que sean 
superiores a las que están en este momento desarrollando los 
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alumnos de estos niveles educativos, así como mejorar sus condi-
ciones y elevar su calidad de vida. Esto es lo que exige la gente, 
mayor calidad y menos burocracia (Rodríguez, 2001). 

Esta transformación inicia con un cambio en el modelo edu-
cativo en donde se tiene que dejar atrás la educación tradicio-
nal en la que los profesores únicamente se dedican a exponer 
los conocimientos, a tomar dictados y a transmitir datos, con-
ceptos, información y conocimientos de los libros, se requiere 
transitar para lograr ser acompañantes y facilitadores del apren-
dizaje, utilizar materiales didácticos diversos en sus exposiciones 
de clase, emplear material digital, grabaciones, programas de ra-
dio y televisión, películas, documentales, videos, cuentos, teatro, 
realización de actividades lúdicas, entre otras. En este sentido, 
Paolo Freire (2005) argumenta que no se debe continuar con el 
adoctrinamiento de los educandos, se tiene que dar paso de una 
educación bancaria a una educación liberalizadora en la que el 
educando se sienta con la libertad de imaginar para crear.

En este sentido, el perfil de los estudiantes como sugiere Mi-
guel Székely (Cabrol y Székely, 2012) tendría que estar compuesto 
de competencias y habilidades, en lugar de elaborar listados de 
materias a cursar o de solamente acumular conocimientos memo-
rísticamente a lo largo del ciclo escolar. Mientras que los docentes, 
deben de tener claro el papel que desempeñan en la educación 
para que el perfil de egreso se logre cumplir. Si se logran conjun-
tar el perfil de egreso de los estudiantes y de los profesores enton-
ces se debería contar un perfil de directivo del centro educativo 
acorde a las condiciones de perfil de egreso de estos dos actores 
dentro del proceso educativo, esto sería fundamental para dotar de  
un servicio educativo de calidad. 

Otro elemento indispensable para la transformación de la 
educación mexicana son los padres de familia. En este sentido, 
Freire (2012) enfatiza que la educación y la familia a los que se 
dirige generalmente son jóvenes padres y madres, a los hijos e 
hijas adolescentes, pero también a los profesores y profesoras 
porque en ellos trata los problemas que acontecen cada día, y 
al mismo tiempo los ubica en el amplio marco de los grandes 
problemas y cambios que suceden en nuestra época y en los que 
continúan ocurriendo de manera cada vez más acelerada. La idea 
de Freire es que los padres sepan usar y ejercer la libertad de sus 
hijos para gestar su autonomía, orientándolos ética y democráti-
camente. Para él es muy importante educarlos con el ejemplo y 
que ejerzan su libertad de expresión (Freire, 2012, p. 45).

Respecto al modelo educativo, es necesario que el contenido 
de los planes y programas de cada uno de los distintos niveles 
educativos, se centre en atender a los alumnos de manera que los 
métodos pedagógicos, la práctica cotidiana en el aula, los siste-
mas de evaluación, y en los espacios de tutoría. El modelo educa-
tivo que genera este perfil de egreso tendría que apoyarse en la 
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capacitación y profesionalización docente que actualmente cuenta 
con una Ley y que incluye la evaluación docente. Estos es, la selec-
ción, formación docente y de directivos acompañado de una buena 
infraestructura, equipamiento, materiales didácticos, la tecnología 
necesaria para elaborar un programa de gestión escolar que per-
mita al directivo trabajar en óptimas condiciones para poder tomar 
decisiones en su centro educativo, así como contar con condicio-
nes laborales adecuadas para los actores que participan en la edu-
cación. Además de apoyarse en la instrumentación de programas 
con el sector productivo que les permita tener un vínculo en don-
de la escuela produzca estudiantes y profesionistas acorde a las 
necesidades de nuestro país, capaces de resolver situaciones y con-
flictos de manera pacífica. Para que de acuerdo con Freire (2012), 
el educador enseñe a desafiar al educando a pensar críticamente la 
realidad social, política e histórica en la que vive.

Es importante señalar la aplicación de mecanismos de evalua-
ción, monitoreo y de medición que permitan realizar un análisis 
y diagnóstico de la situación en la que se encuentra cada centro 
escolar periódicamente, con la finalidad de detectar desvíos, erro-
res u omisiones para efectuar oportunamente las correcciones y 
lograr el perfil de egreso de los estudiantes. Dentro de los meca-
nismos podrían citarse la certificación y acreditación de docentes 
y directivos, así como la certificación de la infraestructura, equi-
pamiento y herramientas tecnológicas de cada centro escolar y 
en el mismo sentido, el uso de pruebas estandarizadas similares 
al Programa PISA y PLANEA para medir los avances en el logro 
de los objetivos de los estudiantes y los mecanismos de acredi-
tación entendidos como procesos mediante los cuales se evalúan 
los centros educativos con todos los recursos físicos y humanos 
necesarios con base en el modelo educativo para lograr el perfil 
de egreso deseado (INEE, 2015).

La voluntad política para realizar esta transformación es inne-
gable, estos cambios que resultan a todas luces muy necesarios 
en nuestro país, debe ser efectuada por los responsables de la 
política educativa estando conscientes de que si instrumentan y 
realizan estas reformas, no verán los frutos de su esfuerzo en un 
corto plazo, y más aún, que probablemente otros gobernantes 
sean quienes cosechen los frutos y resultados de esta transforma-
ción en un futuro. Con base en esto, es muy probable que los in-
centivos para una transformación profunda sean menores y quizá 
se les reste importancia en virtud de que los costos políticos y 
económicos de esta transformación pueden ser considerables. 

Reformas a la Ley General de Educación 2013

La reforma educativa 2013 establece los términos para el ingreso, la  
promoción y la permanencia de los maestros regidos por la Ley 
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del Servicio Profesional Docente, así como la evaluación que rea-
lice el INEE creado en 2002 para medir, analizar e identificar for-
talezas y debilidades tendientes a mejorar la calidad y la equidad. 
El INEE evalúa el desempeño y resultados del Sistema Educativo 
Nacional en los niveles de preescolar, primaria, secundaria y me-
dia superior. El artículo 2º de la Ley General de Educación (DOF; 
2013a), establece que:

Todo individuo tiene derecho a recibir educación de calidad 
y, por lo tanto, todos los habitantes del país tienen las mismas 
oportunidades de acceso al sistema educativo nacional, con 
sólo satisfacer los requisitos que establezcan las disposiciones 
generales aplicables…

En el sistema educativo nacional deberá asegurarse la par-
ticipación activa de todos los involucrados en el proceso edu-
cativo, con sentido de responsabilidad social, privilegiando la 
participación de los educandos, padres de familia y docentes, 
para alcanzar los fines a que se refiere el artículo 7º. 

Se contempla en el artículo dos que todos tenemos derecho a 
tener educación de calidad, así como tener las mismas oportuni-
dades de acceso al sistema educativo nacional. Además, establece 
que deben de tener responsabilidad social todos los actores del 
proceso educativo, refiriéndose a los docentes, padres de fami-
lia, y alumnos del nivel preescolar, primaria, secundaria y medio 
superior. Se hace hincapié en el artículo sexto, que la educación 
que imparta el Estado será gratuita.

En los últimos renglones del artículo 8vo, se señala la impor-
tancia de implementar políticas públicas de Estado orientadas a la 
transversalidad de criterios en los diferentes ámbitos de gobierno. 
Se incluye también la necesidad de ofrecer una mejor convivencia 
humana y con calidad para que cumpla los objetivos, resultados 
y procesos del sistema educativo contemplando las dimensiones 
con eficiencia, eficacia, pertinencia y equidad (DOF; 2013a).

Se tiene establecido en los artículos 10 y 11 de la Ley, que 
para elevar la calidad de la educación, el INEE tiene que evaluar 
la calidad, el desempeño y los resultados del nivel educativo bá-
sico y medio superior, así como que se aplique la Ley General 
del Servicio Profesional Docente. Mientras que el artículo 12, re-
fiere la importancia de elaborar y actualizar planes y programas 
de estudios para la normal y los programas de gestión escolar 
manteniéndolos acorde al Sistema Profesional Docente. Además, 
crear un Sistema de Información y gestión educativa con el fin de 
mantener comunicación directa con los directores de escuela y 
las autoridades educativas (DOF; 2013a).

El artículo 14 trata todo lo relativo al Servicio Profesional 
Docente normando los procedimientos de ingreso, promoción, 
reconocimiento y permanencia en el sistema y con ello se pre-
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tende inducir, actualizar, capacitar y lograr la superación de los 
docentes especialmente a los de nivel medio superior. Se incluye, 
la evaluación a los estudiantes, así como diseñar y aplicar ins-
trumentos de evaluación atendiendo las directrices que marca el 
INEE a fin de mejorar la calidad educativa. Un aspecto relevante 
es que los directores de las escuelas tienen que basarse en la 
transparencia y en la rendición de cuentas. Respecto a los artícu-
los 15, 16 y 20 fracción II tratan sobre las disposiciones de la Ley 
del Servicio Profesional Docente (DOF; 2013a).

Para el caso del artículo 21, se contempla que también las 
escuelas particulares deberán garantizar la calidad de la educa-
ción obligatoria a través de la evaluación a sus profesores ba-
sados en los lineamientos del INEE, en virtud de que no están 
considerados en la Ley del Servicio Profesional Docente. También 
se hace referencia a la obligatoriedad de las autoridades educati-
vas para otorgar la certificación correspondiente a los profesores 
que obtengan resultados satisfactorios y ofrecer cursos de capa-
citación a los maestros que tengan resultados no satisfactorios 
con la finalidad de subsanar esas deficiencias. Además, se incluye 
el otorgamiento de reconocimientos, distinciones, estímulos y re-
compensas a los profesores que sobresalgan en el ejercicio de su 
profesión, todo con base en la Ley del Servicio Profesional Do-
cente recientemente aprobada (DOF; 2013a).

Al conocer estas reformas, surge la interrogante ¿Por qué se 
continúa con niveles bajos de aprendizaje en la educación básica 
a pesar de tener varias reformas que supuestamente nos garanti-
zarían elevar la calidad en la educación? La respuesta inmediata 
podría ser porque aún se encuentra en proceso de transforma-
ción, de cambio y pasarán varios años para conocer los resulta-
dos y saber que tan oportunas fueron estas reformas al Sistema 
Educativo Mexicano, y con ello, saber si se elevó o no la calidad 
educativa.

Análisis del Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018

En el Plan Nacional de Desarrollo actual, PND, se considera que 
se debe buscar hacer crecer y desarrollar a todo el territorio na-
cional. Para ello, propone como metas a nivel nacional: un Mé-
xico en Paz, un México Incluyente, un México con Educación de 
Calidad, un México Próspero y un México con Responsabilidad 
Global para orientar y atender cada una de las demandas ciuda-
danas y estar en posibilidades de lograr el crecimiento y desarro-
llo planeado (DOF; 2013b). 

El Propio PND incluye estrategias transversales para democra-
tizar la productividad, pretende alcanzar un gobierno cercano a la 
gente y tener una perspectiva de género en todos los programas 
de la Administración Pública Federal. Se contempla también en el 
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Plan, que México eleve su calidad educativa y para ello, el INEE 
se encarga de realizar la evaluación del sistema educativo nacio-
nal y de tomar decisiones que contribuyan a corregir y proponer 
alternativas para mejorar la calidad en la educación. Además, se 
considera dar mayor impulso al deporte y a la cultura, elementos 
indispensables para lograr una educación integral tanto en niños, 
adolescentes y adultos (Gómez, 2015).

Dentro del discurso plasmado en el PND (DOF; 2013b), se re-
quiere instrumentar políticas públicas para favorecer y lograr de-
sarrollar el potencial humano. Para ello, pretende profesionalizar a 
los docentes para que a través del mérito propio puedan ingresar y 
ascender al servicio educativo mexicano, así como realizar evalua-
ciones periódicas a los docentes ya profesionalizados (a través del 
INEE) con la finalidad de reforzar las áreas en donde se encuentren 
deficiencias para subsanarlas y comprobar que se cuenta con pro-
fesionales de la educación. En las estrategias a seguir señaladas en 
el propio Plan, se observa que se pone mayor énfasis a la igualdad 
de género, a la revisión y a la actualización de planes de estudio 
en todos los niveles educativos (Gómez, 2015).

Por otra parte, la política educativa muestra la necesidad de 
fortalecer el capital humano en el sistema educativo para integrar 
las necesidades, fortalezas y debilidades a fin de atender cada una 
de ellas y realizar los ajustes pertinentes. Se aprecia la necesidad de  
promover el trabajo en equipo, el resolver, gestionar y transfor-
mar los conflictos (Galtung, 2004), desarrollar e impulsar el uso y 
aplicación de nueva tecnologías de información y comunicación  
a favor de elevar la calidad educativa en todos los niveles.

Derivado del diagnóstico general de la situación mexicana, el 
gobierno federal con base en el PND, requiere instrumentar estra-
tegias que le permitan incrementar el potencial humano con el  
que cuenta para evitar fugas de cerebros porque son mucho más 
reconocidos y remunerados económicamente en el extranjero, 
que en el propio país, porque requieren encontrar una mejor 
calidad de vida. En este sentido, la educación podría vincularse 
con la investigación y el desarrollo de la vida productiva del país 
(DOF; 2013b).

Con el objeto de lograr un mayor beneficio en materia educa-
tiva, además de las cinco metas nacionales señaladas anteriormen-
te, el gobierno federal instrumentó tres estrategias transversales 
en el PND 2013-2018 en donde pretende instruir a todas las de-
pendencias de la Administración para que coordinen todos los 
Programas Sectoriales, Institucionales, Regionales y Especiales so-
bre conceptos tales como: democratizar la productividad, ser un 
gobierno cercano al ciudadano y moderno, así como tomar en 
cuenta la perspectiva de género (DOF; 2013b). Estas acciones las 
podría desarrollar el gobierno mexicano para que logre cristalizar 
y avanzar en los aspectos de igualdad de género, ser más produc-
tivo y escuchar a su comunidad. Mientras que en la Constitución 
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se enmarca un pacto social en el que los ciudadanos otorgan el 
ejercicio de la autoridad al gobierno, para que éste haga cumplir 
la ley, regido por los principios de legalidad, objetividad, eficacia, 
eficiencia, profesionalismo, honradez y respeto a los derechos 
humanos (Gómez, 2015).

Desde esta perspectiva y de acuerdo con José Tuvilla (2004), 
la sociedad demanda reformas estructurales que incluyan ejes 
transversales enfocados a construir una fuerza curricular y moral 
positiva que posibilite acciones de mejora en el presente para 
beneficio de un futuro. La promoción de nuevos contenidos cu-
rriculares con base en valores, actitudes, normas y concepciones 
éticas sobre el mundo y su integración en los planes y programas 
de estudio, es decir, que estén basados en la construcción de una 
Cultura de Paz (ONU, 1999) porque requiere cambios profundos 
en el sistema educativo ya que involucra aspectos como ajustes 
en las estructuras organizacionales, la formación y capacitación 
de docentes, elaboración y diseño de materiales didácticos y fun-
damentalmente en la mentalidad de autoridades, docentes, alum-
nos y padres de familia (Gómez, 2012). “Los temas transversales 
introducen nuevos contenidos en el currículo, pero sobre todo 
reformulan y reintegran los existentes desde un nuevo enfoque 
integrador e interdisciplinar” ( Jares, 1999, p.140). Estos deben es-
tar presentes en el trabajo cotidiano de todo el equipo docente. 

En este sentido, los temas transversales hacen referencia fun-
damentalmente a valores y actitudes, también presuponen conte-
nidos de tipo conceptual y de procedimientos, existiendo entre 
ellos una estrecha relación. Son también, conflictivos resultado de 
su configuración interna con relación a los valores sociales. Los 
temas transversales en el contexto de la educación se enfocan al 
desarrollo integral de la personalidad de los alumnos, resaltando 
la educación en valores morales, éticos y cívicos que conduzcan 
a un cambio favorable en la actitud del estudiante, orientado en 
principios de convivencia, tolerancia, formación de la conciencia 
personal. Elementos que no son considerados en el PND en co-
mento (Gómez, 2012).

Para que exista una educación de calidad en México es fun-
damental desarrollar las capacidades y habilidades integrales de 
cada ciudadano, en los ámbitos intelectual, afectivo, artístico y 
deportivo, al tiempo que inculque los valores por los cuales se 
defiende la dignidad personal y la de los otros como lo afirma 
Xesús R. Jares (2004). Se señala también la importancia de dar 
atención prioritaria a la niñez y juventud y aprovechar la capa-
cidad intelectual de la población. Además, el PND (DOF; 2013b) 
propone implementar políticas públicas que garanticen el dere-
cho a la educación de calidad para todos, fortalezcan la articu-
lación entre niveles educativos y los vinculen con el quehacer 
científico, el desarrollo tecnológico y el sector productivo, con 
el fin de generar estudiantes de calidad. Como lo afirma Paulo 
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Freire “si la educación no transforma a la sociedad, la sociedad 
tampoco cambiará sin ella” (Freire, 2012, p. 83). 

El Plan Nacional de Desarrollo establece apoyar a la juventud  
con oportunidades de trabajo, fortalecer la relación entre la educación,  
la investigación y el sector productivo. Para lograr una educación 
de calidad, se tendría que impulsar actividades culturales y depor-
tivas que apoyen la formación de ciudadanos que desarrollen su 
máximo potencial intelectual. Es por ello, que el fomento al deporte  
es esencial en la juventud para construir una sociedad saludable,  
alejada de cualquier tipo de vicio o violencia (Gómez, 2012).

Es imprescindible realizar una revisión profunda a las políti-
cas educativas y de organización del sistema educativo nacional. 
Así como, impulsar un sistema de profesionalización de carrera 
docente, que estimule el desempeño académico de los docentes 
y fortalezca los procesos de formación y actualización como lo 
estipula la reforma educativa del año 2013. 

Para la creación de verdaderos ambientes de aprendizaje, es 
recomendable impulsar procesos continuos de innovación educa-
tiva, en los que incluyan espacios educativos dignos y con acceso 
a las nuevas tecnologías de la información y la comunicación; 
optimizar la infraestructura escolar, los servicios básicos y el 
equipamiento necesario en las escuelas. Por otra parte, resalta  
el incremento de situaciones de violencia individual, grupal e ins-
titucional, bullying, que afecta los procesos de convivencia y de 
enseñanza-aprendizaje. Es por ello, necesario colaborar con las 
instituciones educativas y la sociedad en general para tratar estos 
casos de violencia con esquemas preventivos en lugar de correc-
tivos (Gómez, 2012).

La calidad educativa evaluada por la OCDE

Para entender el problema de la calidad educativa, Juan Carlos 
Amador (2008) señala que es necesario primero conocer el des-
empeño de los estudiantes de primaria y secundaria. Este conti-
núa siendo muy bajo en lo referente a la comprensión de lectura, 
la expresión escrita y las matemáticas. La OCDE señala que el 
sistema educativo mexicano refleja una baja calidad en la edu-
cación de sus alumnos basado en los bajos resultados derivados 
de la aplicación de pruebas nacionales e internacionales. El des-
empeño de los estudiantes es diverso, en función de su propio 
contexto, es decir, varía en aspectos tales como: psicológicos, 
económicos, políticos, sociales, culturales, de motivación, hábitos 
de estudio, entre otros. Existen grandes brechas en la calidad 
educativa debido al nivel socioeconómico al que pertenecen los 
alumnos, situación presente en todo el territorio nacional.

Juan Carlos Amador (2008) al realizar un análisis de la situa- 
ción afirma que las instituciones públicas de educación básica  
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atienden al 87 % de los estudiantes, mientras que solamente el 
13 % restante tiene acceso a la educación privada, en donde, ade-
más de tener un mejor desempeño en el aprendizaje, la posibi-
lidad de cursar materias extracurriculares relacionadas con el 
deporte, arte, la cultura y sobre todo con los idiomas propicia 
una formación más integral. Esto crea una brecha entre la educa-
ción impartida por el estado y los particulares.

La OCDE trabaja con diferentes países para desarrollar, trans-
mitir información y datos que le permitan comparar niveles del 
PIB, aprovechamiento escolar, crecimiento demográfico, edad, 
cantidad de maestros y de alumnos. Se basa en información obte-
nida en la prueba PISA y en la Encuesta Internacional sobre Do-
cencia y Aprendizaje (TALIS), sus indicadores como “la educación 
en una mirada” y el proyecto de nivelación de conocimientos 
para una mejor política educativa, tienen la finalidad de estudiar 
y aprender de los países con mejores prácticas. Para ello, utiliza 
toda la información disponible para aprender de las experiencias 
exitosas de otros países y trabajar con los actores clave en los 
diferentes niveles del sistema educativo internacional. Este orga-
nismo ha trabajado con México de forma puntual, realizando re-
uniones, talleres de trabajo y seminarios con líderes en reformas 
educativas (OCDE, 2015).

Para Bárbara Ischinger (2010), la OCDE además plantea que 
estas políticas deben estar orientadas a mejorar la enseñanza, el 
aprendizaje, los planes y programas de estudio, las habilidades do-
centes, el liderazgo y el compromiso. Las evaluaciones PISA (2015) 
fueron creadas para determinar hasta qué punto los estudiantes 
que están por concluir la educación obligatoria han adquirido los 
conocimientos y habilidades necesarios para la participación plena 
ante la sociedad. Como resultado de la aplicación de los exáme-
nes PISA, se observa los países participantes que han alcanzado  
un buen rendimiento y oportunidades de aprendizaje. Estas prue-
bas son aplicadas cada tres años a estudiantes de 15 años. Una 
edad crítica para la formación de la personalidad, el desarrollo  
de la capacidad para tomar decisiones, la conformación de patro-
nes de conducta, la adquisición de valores, la consolidación de 
actitudes de tolerancia hacia la diversidad, el desarrollo de habili-
dades para pertenecer y trabajar en grupos, y la conformación de 
la identidad personal, entre otras capacidades y habilidades.

Con la finalidad de realizar estas evaluaciones, los alumnos 
son seleccionados a partir de una muestra aleatoria que oscilan 
entre 4,500 y 10,000 de un mínimo de 150 escuelas de todo el 
país ya sean públicas o privadas. Son elegidos en función de su 
edad que comprende entre los 15 años tres meses y 16 años dos 
meses, sin importar su grado escolar, de manera que pueden rea-
lizar inferencias de todo el país. Además de evaluar las tres áreas 
descritas –lectura, matemáticas y ciencias– cada tres años se pro-
fundiza en una de ellas (PISA, 2015).
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Para el año 2000, la evaluación PISA se enfocó a la lectura, en  
2003 al área de matemáticas, en 2006 al área de ciencias, para  
el 2009 se realizó una segunda fase de evaluaciones sobre lectura 
midiendo nuevamente la capacidad para comprender, emplear, 
reflexionar e interesarse en textos escritos con el fin de lograr 
metas, desarrollar conocimientos y participar en la sociedad. El 
área de matemáticas mide la capacidad para analizar, razonar y 
comunicar de forma eficaz, así como de plantear, resolver e inter-
pretar problemas en situaciones variadas utilizando conocimien-
tos matemáticos, también mide la capacidad de relación con las 
matemáticas para resolver problemas de la vida diaria. En 2012 se 
evaluó el área de matemáticas y para 2015 se efectúo en ciencias 
(PISA, 2015). 

En México, la proporción de jóvenes de 15 años de edad ins-
critos en secundaria pasó del 51.6 % en 2000 a 58.1 % en 2003, 
el incremento de 6.5 % refleja aspectos positivos, sin embargo, 
los resultados en la aplicación de las pruebas tiene tendencia a 
la baja. Los resultados obtenidos para el año 2000 en México, 
demuestra que participaron 5,276 estudiantes de 183 escuelas. 
Para 2003, la cifra incrementó a 29,983 alumnos de 1,124 escue-
las del país (INEE, 2004). Con respecto al año 2006, nuevamente 
aumentó la cifra a 33,706 alumnos, mientras que para el 2009 fue 
en ascenso con una cantidad de 38,250 estudiantes, pero para el 
año 2012 la cifra disminuye a 33,806 alumnos evaluados por la 
pruebas PISA (INEE, 2015).

En la evaluación del 2003, los resultados no fueron nada 
alentadores porque México se sitúo en el antepenúltimo lugar, 
delante de Túnez e Indonesia en comparación con el resto de 
países evaluados por la OCDE. Esto se debe al nivel de desarro-
llo general y el desempeño promedio de los estudiantes de cada 
país. El nivel de conocimientos y habilidades de los estudiantes 
arrojó que en matemáticas, lectura, ciencias y solución de proble-
mas es inferior al que tienen los estudiantes de esa misma edad 
en países más desarrollados. Esto quiere decir que carecen de las 
competencias mínimas para una vida plena y productiva en la so-
ciedad del conocimiento. El nivel promedio de los estudiantes en 
la subescala denominada espacio y forma es inferior al obtenido 
en el año 2000 (INEE, 2004).

Mientras que los resultados en el 2006 para México tuvieron 
un desempeño relativamente mejor en las preguntas de ciencias 
en las que se les pidió que identificaran temas científicos. Encon-
traron más difícil deducir los principales aspectos de una investi-
gación científica y tuvieron dificultad en usar pruebas científicas 
y en analizar datos y experimentos (INEE, 2015).

Los datos registrados en 2009 demuestran que menos del 13 % 
de los estudiantes latinoamericanos de 15 años llega al nivel de 
aprovechamiento escolar registrado en el promedio de la OCDE. 
Según Bárbara Ischinger (2010) informa que la evaluación PISA 
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contempló 67 países de todo el mundo en 2009, el equivalente a 
87 % de la economía mundial. Y sostiene que dentro de la investi-
gación, la evidencia y la información sobre los datos estadísticos 
son elementos muy valiosos y accesibles para tener un panorama 
de la educación en cada nivel educativo y que esto sirve ade-
más a los tomadores de decisiones para que instrumenten políti-
cas públicas en materia educativa para elevar su calidad. En esta 
evaluación, México ocupó el lugar 48 de 65 participantes en la 
prueba, ubicándolo por debajo de Eslovenia, Croacia, Turquía y 
Serbia. La calificación que obtuvo en lectura fue de 425 puntos, 
para matemáticas fue de 419 puntos, mientras que en ciencias fue 
de 416 de un promedio de 500 puntos (INEE, 2015).

Respecto al 2012, la muestra de estudiantes fue de 33,806 de 
un total de 1,471 escuelas secundarias y de educación media su- 
perior. En esta medición México se encuentra en el lugar 53 de  
65 países evaluados teniendo un desempeño similar con Costa 
Rica y Uruguay. Los estudiantes mexicanos obtuvieron un pro-
medio de 415 puntos en ciencias por debajo del promedio de  
la OCDE que es de 496. En competencia de lectora, los alumnos 
obtuvieron 424 puntos, mientras que en matemáticas lograron 
413 puntos (INEE, 2015).

La evaluación correspondiente al año 2015 se realizó en mayo 
en el área de ciencias con un total de 7,568 alumnos evaluados. 
( Juárez, 2016). Para esta ocasión, México se sitúa en el lugar 58 
de 72 participantes por encima de países como Brasil, Perú, y 
República Dominicana, por citar algunos y a la par de Colombia 
y Costa Rica, y por debajo de Canadá, Estados Unidos, España, 
Portugal, Uruguay y Chile. Los resultados muestran que los es-
tudiantes mexicanos en el área de ciencias obtuvieron 416, en 
matemáticas 408, mientras que en lectura fueron 423 puntos. Los  
tres puntajes obtenidos se sitúan por debajo del promedio de  
los países participantes (López, 2016).

En la escala global de matemáticas, en el periodo de 2003-
2015 el incremento de México fue de 28 puntos en su media na-
cional. Este comparativo revela una clara mejoría de México en 
esta área. También se observa un avance considerable en la edu-
cación pública sobre todo en secundaria. Para resumir la informa-
ción anterior, se presenta el cuadro 1 que indica concretamente la 
evolución de las mediciones PISA en nuestro país. 

En el cuadro siguiente, se observa que se ha avanzado lenta-
mente en el camino hacia la calidad educativa. Esto en virtud de 
que el mercado laboral requiere un perfil de egreso de recursos 
humanos con aptitudes de comunicación verbal y escrita, pensa-
miento crítico, actitud positiva hacia el trabajo, responsabilidad 
y compromiso, capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de 
la vida y otras habilidades similares. Los resultados de las medi-
ciones PISA (2016) muestran que el sistema educativo mexicano 
sigue privilegiando la transmisión de conocimientos de manera 
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tradicional, con énfasis en la memorización de datos y hechos. 
Paulo Freire (2005) identificaba tal enfoque como educación ban-
caria, a diferencia del desarrollo de capacidades y competencias 
como se aprende actualmente.

Conclusiones

Las políticas educativas planteadas en el Plan Nacional de Desa-
rrollo 2013-2018, Programa Sectorial de Educación y las reformas 
realizadas en 2013 a la Ley General de Educación tendrían que 
responder a los cambios en los ámbitos políticos, sociales, cul-
turales y tecnológicos del país. Esto es, que se diseñe una polí-
tica pública que defienda y realmente enseñe a los estudiantes a 
aprender, transformar el aprendizaje docente para que tenga ele-
mentos para la enseñan en alumnos, cambiar las prácticas en el 
aula para que los alumnos sean más colaborativos, cooperativos, 
creativos y propositivos. Es por ello, que se pone especial interés 
en la reforma educativa de 2013 acerca del establecimiento de la 
Ley del Servicio Profesional Docente y de la creación del INEE 
como organismo autónomo, que inició sus actividades desde el 
año 2003, estas políticas son importantes en la construcción de 
un sistema educativo mexicano de alta calidad y equidad, pero 
no es todo, hay que insistir en cumplir y hacer cumplir la Ley del 
Servicio Profesional Docente para que se realice los cambios es-
tructurales necesarios a fondo y se logre una verdadera transfor-
mación de calidad con todos los actores del proceso educativo.

La formación docente es un factor determinante dentro de un 
modelo integral de educación. Y este modelo implica dar prioridad 
al uso de los conocimientos prácticos, más que privilegiar la acu-
mulación de dicho conocimiento. Esta es la visión de las pruebas 
internacionales como PISA, que miden el desarrollo de competen-

Cuadro 1. Indicadores PISA en México 2000-2015.

Áreas / Años 2000 2003 2006 2009 2012 2015

Lectura 422 400 410 425 424 423

Matemáticas 387 385 406 419 413 408

Ciencias 422 405 410 416 415 416

Total, de estudiantes evaluados 5,276 29,983 33,706 38,250 33,806 7,568

Promedio de las pruebas PISA de la OCDE

Lectura 500 494 492 493 496 493

Matemáticas 500 500 498 496 494 490

Ciencias 500 500 500 501 501 493

Fuente: Elaboración propia con información del Programa Sectorial de Educación 2013-2018 y los resultados del 
Programa PISA 2015.
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cias y habilidades para utilizar el conocimiento en las áreas de ma-
temáticas, el uso de la lengua y ciencias en situaciones prácticas. 
Al tomar como referencia las evaluaciones PISA del año 2000 al 
2015 que se les aplican a los jóvenes mexicanos entre los 15 años 
tres meses y 16 años dos meses proporcionan al sistema educativo 
mexicano información sobre los resultados en las áreas que hay 
que atender. Los resultados de las pruebas PISA en el comparativo 
2000-2015 presentan en las áreas de lectura, matemáticas y cien-
cias, un promedio por debajo de los índices internacionales, es de-
cir, casi el 50% de los estudiantes se ubica en los niveles bajos de 
desempeño en las competencias fundamentales, esto implica que 
el sistema educativo no ha fortalecido el potencial de los estudian-
tes para hacer de ellos ciudadanos productivos y competitivos. Es 
impredecible incidir en el perfil de egreso de los estudiantes de los 
diferentes niveles educativos para que realmente sean de calidad, 
sobre todo en el nivel medio superior porque a partir de las refor-
mas de 2013, este nivel educativo es obligatorio.

Es importante dotar a las escuelas de los diferentes niveles 
educativos de mejor infraestructura, equipamiento y desarrollo 
tecnológicos y de un sistema de administración escolar para la 
operación, las prácticas educativas y la evaluación del impacto 
sobre el aprendizaje para mejorar los resultados académicos, esto 
es proporcionar lo necesario para que cuenten con áreas deporti-
vas, aulas de usos múltiples, oficinas, áreas académicas, de salud, 
servicios, agua y saneamiento. El nivel de aprendizaje, la cober-
tura y la equidad son tres grandes facetas de la calidad educativa 
que se tendrán que atender simultáneamente a fin de garantizar 
la calidad educativa.

En resumen, las políticas educativas deberían estar orientadas 
primero a la educación preescolar, para proporcionar un desarro-
llo infantil temprano, lo que tendría efectos considerables sobre 
la capacidad futura de aprovechamiento, calidad y permanencia 
en el sistema educativo mexicano. La segunda es el mejoramiento 
de la calidad docente para que incorporen programas de forma-
ción específicos, así como mejores condiciones laborales y sala-
riales que atraigan a profesionales más capacitados y con mejor 
perfil profesional. Además, procurar mejores ambientes de apren-
dizaje para que los alumnos logren superar los estándares de me-
dición internacionales, como son las pruebas PISA. 

La tercera es la reformulación y el aumento de pertinencia 
para facilitar la transición de la escuela hacia el trabajo a través 
de diseñar un perfil de egreso de los estudiantes de cada uno de 
los diferentes niveles educativos. La cuarta está constituida por la 
inclusión de programas compensatorios para reducir las brechas 
de desigualdad entre los diferentes niveles educativos y la quinta 
consiste en promover la medición sistemática de la calidad del 
aprendizaje por medio del rediseño de planes y programas de 
estudio, que es poco abordado en la reforma educativa 2013.



IN
N

O
VU

S

M. E. GÓMEZ COLLADO  PANORAMA DEL SISTEMA EDUCATIVO MEXICANO…  [ 143-164 ]162

| mayo-agosto, 2017 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74

Es necesario propiciar una mejora constante en la calidad de 
la educación, asegurando que los alumnos cuenten con las herra-
mientas y capacidades fundamentales para comprender y anali-
zar textos, expresarse por escrito, tener un pensamiento crítico, 
reflexivo, creativo y propositivo con capacidad de razonamiento 
matemático que les permita ser ciudadanos activos y participati-
vos. Si se logra esto, la política educativa tendrá realmente con-
gruencia entre las reformas a la Ley General de Educación, la 
aplicación de la Ley de Servicio Profesional Docente y las evalua-
ciones periódicas que realiza el INEE y el Plan Nacional de Desa-
rrollo que el gobierno actual está implementando.
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Propuesta de un sistema de formación 
especializada en supervisión educativa:  
análisis comparativo de 13 sistemas de 
supervisión escolar en el mundo

Claudia Rivera Hernández
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla 

Resumen
En México, los supervisores escolares de nivel básico, medio supe-
rior y superior han carecido de una formación especializada que 
los prepare en el trabajo administrativo y de gestión. Por ello, este 
documento presenta un análisis comparativo de 13 sistemas de su-
pervisión escolar en el mundo. Los resultados obtenidos nos permi-
ten inferir cual debe ser el rumbo de la formación educativa de los 
líderes y supervisores que guían la educación en México logrando 
generar resultados sistémicos en un contexto regional mediante la 
propuesta de un sistema de formación especializada en supervisión 
educativa.

Proposal of an educational system specialized in 
educational supervision: Comparative analysis of  
13 systems of educational supervision throughout  
the world

Abstract 
In Mexico, academic supervisors at the primary, secondary and 
higher education levels lack specialized training to prepare them 
for administrative and managerial work. For this reason, this paper 
presents a comparative analysis of 13 systems of Academic Supervi-
sion throughout the world. The results obtained allow us to infer 
the best path for the training of the leaders and supervisors who 
will guide education in Mexico and achieve systematic results in a 
regional context through the proposal of a specialized training in 
educational supervision.
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La política pública educativa en México se está transforman-
do, sobretodo en los niveles básico y media superior, pues 
la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos se-

ñala en su articulo 3º, párrafo 1, que “Toda persona tiene dere-
cho a recibir educación. El Estado -federación, estados, Ciudad 
de México y municipios-, impartirá educación preescolar, prima-
ria, secundaria y media superior. La educación preescolar, prima-
ria y secundaria conforman la educación básica; esta y la media 
superior serán obligatorias”. La reforma educativa publicada en 
el Diario Oficial de la Federación el 26 de febrero de 2013, se 
centró en cuatro estrategias básicas: 1) Garantizar la educación 
pública obligatoria; 2) Crear un Servicio Profesional Docente;  
3) Establecer el Sistema Nacional de Evaluación Educativa, do-
tando de autonomía al Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación (INEE) y 4) Fortalecer el financiamiento de la edu-
cación básica mediante reformas a la Ley de Coordinación fiscal.

Con estas estrategias en materia educativa, el gobierno de 
México busca contribuir al cumplimiento de la Agenda 2030 para 
el Desarrollo Sostenible que durante los próximos 15 años a par-
tir del 1 de enero de 2016, “permitirá construir un mundo más 
justo, equitativo y sustentable” (ONU, 2015, Objetivos del Desa-
rrollo Sostenible, párrafo 1). En consecuencia, la política educa-
tiva en México, debe atender no solo la calidad educativa, como 
había sido plasmada en los Objetivos del Desarrollo del Milenio. 

Desde esta perspectiva la elaboración de políticas públicas 
encaminadas a resolver los grandes problemas educativos en 
México, debe incluir la formación de personal de nivel directivo, 
capaz de dar seguimiento a los sistemas educativos para hacer 
cambios concretos y sostenibles. El propósito de este artículo, es 
generar una matriz de ejes de formación educativa para supervi-
sores de cualquier nivel educativo y administradores de la edu-
cación, que satisfaga el contexto regional, la metodología es el 
análisis comparado de los sistemas de supervisión educativa a 
nivel mundial. Actualmente una de las mayores preocupaciones 
educativas es la promoción de los currículos compartidos y la 
movilidad, favoreciendo la multiculturalidad, la internacionaliza-
ción y la inclusión social. 

Inspección, supervisión y control escolar en los 
sistemas educativos del mundo

Gabriel Carron y Antón De Grauwe, identificaron en el año 2003 
para el Instituto Internacional de Planeación de la Educación de la 
UNESCO que los factores que incidían en el desgaste de la calidad 
educativa en el mundo, estaban asociados a los servicios profesio-
nales de supervisión y apoyo al personal docente, entendidos como 
los servicios que provee el ministerio de educación para controlar, 
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evaluar, transparentar y asegurarse de que la política educativa se 
implemente correctamente en cada país. A pesar de ser evidente el 
gran impacto que esta figura puede tener en la planeación y eje-
cución de las políticas públicas educativas, poco se ha hecho en el 
mundo para fortalecer su participación, incluso el proceso de Bolo-
nia1 que estableció el Espacio Europeo de Educación Superior, no 
incorporó ninguna directriz sobre el tema que ocupa este análisis. 

En la revisión de la normativa y reglamentación en materia 
de supervisión educativa en 13 países realizada para esta investi-
gación, se encuentra que son tres las funciones prioritarias encar-
gadas a esta figura educativa: 

1.	 Funciones de orientación. Entendidas como la guía que 
se da a instituciones, docentes y directivos para el logro 
de sus objetivos. 

2.	 Funciones de evaluación. Entendidas como los procesos 
mediante los cuales se obtiene evidencia que facilita la eva-
luación y propuesta de estrategias de mejora. Este rubro no 
se relaciona necesariamente con la calidad educativa. 

3.	 Funciones de verificación de la norma. Relacionadas con 
el seguimiento de la política educativa propuesta por 
cada país. 

La tabla 1, da cuenta de los hallazgos encontrados tras la revisión 
de la normatividad: 

}} Llama la atención que las funciones de orientación están 
centradas en tres actores educativos: a) Centros o institu-
ciones educativas; b) Docentes y c) Directivos. 

}} De los trece casos analizados, solo 5 de ellos (38%) consi-
deran la participación colaborativa con la comunidad don-
de se encuentra instalado el plantel educativo. 3 de esos 5 
países se ubican en Latinoamerica. 

}} Los términos usados para definir las funciones de orien-
tación están relacionados con la asesoría, administración, 
control, inspección y supervisión. 

1 “La Declaración de Bolonia incluye como última intención el fomento a la 
dimensión europea, tanto en términos de desarrollo curricular como en la coope-
ración entre instituciones. Propósito que, dada su vaguedad, en el transcurso de la 
década fue variando su “definición”. Algunos ejemplos: en 2001 en el Comunicado 
de Praga ya no se habla del desarrollo curricular y la cooperación, sólo se afirma 
la intención de hacer del Espacio de Educación Superior Europeo una zona atrac-
tiva. En el Comunicado de Berlín (2003) la intención consistía en establecer víncu-
los entre educación superior e investigación; en el Comunicado de Bergen (2006) 
la intención era fomentar la cooperación en valores y el desarrollo sustentable. 
La variación de las intenciones en esta dimensión definida en Bolonia explican 
en gran medida la ausencia de un seguimiento por parte del Espacio Europeo de 
Educación Superior” (De Garay, 2012, pp. 122).
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Tabla 1. Análisis de la actividad de supervisión educativa en el mundo.

País Funciones de  
orientación 

Funciones de  
evaluación 

Funciones de verificación  
de la norma 

Canadá Supervisión centrada en 
el rendimiento de los 
estudiantes.

Evaluación del Sistema 
Educativo y sus actores 
para mejorar el rendimiento 
escolar.

Sin datos.

Chile Asesoria de centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Sin datos. Velar por que los 
responsables de las 
escuelas mantengan 
en funcionamiento 
el establecimiento 
educativo.

Cuba Orientación metodológica a 
centros educativos, práctica 
docente y función directiva.

Evaluación de las 
evidencias del trabajo 
que se desarrolla en la 
institución.

Garantizar la aplicación 
de la política educativa.

España Supervisión y Control de 
centros educativos, práctica 
docente y función directiva.

Evaluación del Sistema 
Educativo y sus actores.

Velar por el 
Cumplimiento de las 
leyes.

Finlandia No existe actualmente 
la figura del inspector/
supervisor.

Autoevaluación anual. 
Cada escuela realiza su 
propia evaluación.

Se abolió la figura del 
supervisor en 1990.

Francia Inspección y asesoría al 
profesorado y directivos.

Evaluación del Sistema 
Educativo y sus actores.

Garantizar la aplicación 
de la política educativa.

Holanda Supervisión de centros 
educativos, practica docente 
y función directiva. Realiza 
informes públicos.

Evaluación para mejorar la 
calidad educativa.

Garantizar la calidad 
del sistema educativo 
nacional.

Inglaterra Supervisión de centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Evaluación del Sistema 
Educativo y sus actores.

Garantizar la aplicación 
de la política educativa.

México Supervisión de centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Evaluación para mejorar la 
calidad educativa. 

Garantizar la aplicación 
de la política educativa.

Nueva 
Zelanda

Administración de centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Evaluación externa por 
parte de la Oficina de 
Evaluación de la Educación 
y Evaluación interna por 
parte de las escuelas 
(autoevaluación del 
curriculum).

Sin datos.

Suecia Supervisión de centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Evaluación del Sistema 
Educativo y sus actores.

Garantizar la aplicación 
de la política educativa.

Tanzania Control de centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Sin datos. Sin datos.
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Vale la pena destacar que los términos de supervisión, inspección 
y control, son polisémicos y suelen usarse como sinónimos. Por 
ejemplo, en los países europeos se considera la inspección escolar, 
mientras que en los latinoamericanos se utiliza con más frecuencia 
el término de supervisión. La tabla 1 demuestra en cierta medida el  
imaginario social sobre las funciones de ésta figura.

En esta investigación se argumenta la idea de que dichos 
conceptos deben entenderse en dos fases distintas. Primero, Né-
rici menciona que: “la supervisión escolar es el servicio de ase-
soramiento de todas las actividades que influyen en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, con miras a realizar un mejor planea-
miento, una mejor coordinación y ejecución de las mismas, para 
que se atienda en forma más eficiente a las necesidades y aspira-
ciones del alumno y la comunidad, así como para que se lleven a 
efecto más plenamente los objetivos generales de la educación y 
los objetivos específicos de la escuela” (citado por Rodríguez, M., 
2014, p. 7). La supervisión escolar está encaminada al logro de 
los objetivos institucionales de los países, sin importar si su nivel 
es básico, medio superior o superior. Segundo, la inspección2 y 
el control son las técnicas y procedimientos que sirven a la su-
pervisión educativa para alcanzar metas específicas relacionadas 
con el contexto local. Desde esta perspectiva, se considera que 
la figura del supervisor escolar debería fungir como mediador 
entre la sociedad civil y el mandato gubernamental, favoreciendo 
la transparencia y rendición de cuentas en materia educativa (pu-
blica y privada), de esta forma, al realizar la inspección educativa, 

2  En palabras de García, (2014, párrafo 1) la inspección debe ser considera-
da como “una responsabilidad ante la sociedad… Es decir… la actuación social de 
la inspección supondría la intervención sistémica sobre zonas y centros, con un 
desarrollo democrático y transparente, tanto en su organización interna, como en 
su relación con otras instituciones y con información transparente y permanente 
de sus actuaciones y de los informes y dictámenes que emanen de las mismas”.

País Funciones de  
orientación 

Funciones de  
evaluación 

Funciones de verificación  
de la norma 

Venezuela Orientación integral, 
holistica, social, humanista 
y sistemática a centros 
educativos, práctica docente 
y función directiva.

Sin datos. Garantizar la aplicación 
de la política educativa.

Fuente: Elaboración propia. Tomado de (Artículo 151 de la Ley Orgánica, 2006, s/p) (Ministerio de Educación de 
Finlandia, 2015, web) (Ministerio de Educación de Francia, 2015, web) (Ley de la Inspección de Educación, 2002, 
web) (Handbook for inspections carried out, 2015, web) (Skolispektionen, 2015, web) (Portal Educativo Cubano, 
2015, web) (Secretaría de Educación Pública, 2015, web) (Ministerio del poder popular para la educación en 
Venezuela, 2015, web) (Ministerio de educación en Nueva Zelanda, 2015, web) (Ministerio de educación en Ca-
nadá, 2015, web) (Los sistemas nacionales de inspección y/o supervisión escolar, 2009, web).

Tabla 1. Análisis de la actividad de supervisión educativa en el mundo.
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el supervisor estaría obligado a verificar los procesos que garan-
ticen el funcionamiento de las instituciones de manera efectiva, 
ordenada y productiva. 

En relación a las funciones de evaluación, el análisis de la 
normatividad relacionada con la supervisión educativa en 13 paí-
ses arrojó lo siguiente: 

a.	 Finlandia abolió en 1990 la figura del supervisor escolar 
y es el único país que considera la autoevaluación anual 
como forma de evaluación institucionalizada.

b.	 Canadá, Holanda y México, consideran que el proceso de 
evaluación debe perseguir la mejora de la calidad educa-
tiva, en estos casos se evalúa el rendimiento escolar como 
producto del esfuerzo docente y directivo. Tema que ha 
sido muy discutido desde diferentes posturas. 

c.	 Cuba es el único país que busca expresamente gene-
rar análisis a través de las evidencias que se construyen 
anualmente.

d.	 Francia, Inglaterra, Suecia y España consideran que una 
de las funciones principales del supervisor escolar es la 
evaluación del sistema educativo y sus actores. Llama la 
atención el caso francés pues su estructura de supervi-
sión educativa está dividida en tres niveles: nacional, de 
academia y regional, los cuales tienen actividades que 
cumplen objetivos diferentes. En este sistema de super-
visión se debe cumplir con un año de formación obli-
gatoria para ocupar este cargo, es decir un periodo de 
profesionalización con responsabilidades a su cargo. 

e.	 Solo Nueva Zelanda y México consideran en su normati-
vidad educativa que la evaluación al docente debe reali-
zarse por parte de un organismo autónomo para producir 
resultados transparentes y legítimos. La figura del super-
visor está relacionada con los procesos administrativos al 
interior de las instituciones educativas. 

f.	 Chile, Tanzania y Venezuela no hacen referencia explicita 
al proceso de evaluación en la normatividad revisada. 

Para el caso de las funciones de verificación de la política pública 
educativa, los hallazgos encontrados son los siguientes: 

a.	 Canadá, Nueva Zelanda y Tanzania no consideran este 
aspecto como relevante en la función del supervisor es-
colar, pues su actividad está centrada en el centro educa-
tivo, sus docentes y las actividades directivas. 

b.	 Cuba, México, España, Francia, Inglaterra, Suecia, Vene-
zuela (54 % de los países analizados), consideran que una 
función primordial del supervisor escolar debe ser garan-
tizar la aplicación de la política educativa. 



IN
N

O
VU

S

[ pp. 165-180 ]  PROPUESTA DE UN SISTEMA DE FORMACIÓN ESPECIALIZADA EN SUPERVISIÓN…  C. RIVERA HERNÁNDEZ 171

Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

Tabla 2. Valores requeridos para la supervisión educativa en el mundo.

País Valores

Canadá Transparencia. Se realizan evaluaciones provinciales, nacionales e internaciona-
les que se hacen públicas. 

Chile Participación comunitaria en el desarrollo educativo. El supervisor busca promo-
ver el encuentro entre actores. 

Cuba Prevención. discusión participativa por parte de los involucrados. 

España Equidad, igualdad. 

Finlandia Autoevaluación y auto-inspección 

Francia Animación sociocultural. Inspección en tres niveles: nacionales, de academia y 
regionales.

Holanda Transparencia.

Inglaterra Objetividad, imparcialidad, honestidad, confidencialidad. El supervisor busca  
generar una base de datos que sirva como evidencia de los logros alcanzados. 

México Organización, crecimiento en escalafón.

Nueva Zelanda Autoayuda. 

Suecia Contribuir al desarrollo. Se prioriza la inspección a aquellas escuelas con un alto 
porcentaje de estudiantes en riesgo de no recibir educación.

Tanzania Participación de las familias y la comunidad en las escuelas. Las funciones del 
supervisor se centran en apoyar en la administración y gestión de los recursos. 

Venezuela Participación democrática y protagónica del poder popular. Integración escuela- 
familia-comunidad. La supervisión educativa es parte de la política social. 

Fuente: Elaboración propia. Tomado de (Artículo 151 de la Ley Orgánica, 2006, s/p) (Ministerio de Educación de 
Finlandia, 2015, web) (Ministerio de Educación de Francia, 2015, web) (Ley de la Inspección de Educación, 2002, 
web) (Handbook for inspections carried out, 2015, web) (Skolispektionen, 2015, web) (Portal Educativo Cubano, 
2015, web) (Secretaría de Educación Pública, 2015, web) (Ministerio del poder popular para la educación en 
Venezuela, 2015, web) (Ministerio de educación en Nueva Zelanda, 2015, web) (Ministerio de educación en Ca-
nadá, 2015, web) (Los sistemas nacionales de inspección y/o supervisión escolar, 2009, web).

c.	 Sólo Holanda centra esta función en garantizar la calidad 
del sistema educativo nacional. 

d.	 Chile busca garantizar el funcionamiento del estableci-
miento educativo mediante la supervisión educativa. 

Otro dato relevante que arrojó el análisis comparativo en materia 
de supervisión educativa en 13 países, es la relación de la norma 
con el establecimiento de valores e ideología, la tabla 2, da cuen-
ta de ello. 

Hemos insistido anteriormente que la labor del supervisor 
escolar es parte fundamental de la política educativa. El análisis 
de los valores establecidos en la normatividad, demuestra que 
en 5 países el supervisor escolar debe promover la participación 
comunitaria (Chile, Tanzania, Venezuela, Francia y Cuba), coin-
cidentemente estos paises presentan una alta tasa de participa-
ción ciudadana lo que podría asociarse con un sistema educativo 
abierto al conocimiento. 
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La transparencia es un factor clave para paises como Holanda 
y Canadá, debido a que la supervisión se basa en asesorías pri-
vadas. En Holanda las escuelas cuentan con un presupuesto que 
pueden utilizar para la contratación de asesores y otro personal 
de apoyo de los organismos regionales o nacionales; la Inspec-
ción tiene lugar cuando las quejas no pueden ser resueltas por  
la comisión especializada. Además de eso, el proceso utiliza que-
jas como insumos en la inspección basada en el riesgo. Por su 
parte en Canadá existen diversas organizaciones involucradas en 
la supervisión, como el Ministerio de educación, Equipo de revi-
sión de Distrito, Directorio escolar y el Consejo de planificación 
escolar. Cada una atiende distintos procesos de la supervisión 
educativa, por tanto se torna necesario transparentar la informa-
ción procesada. Sucede lo contrario en sistemas educativos como 
el de Inglaterra, donde lo que se promueve es la objetividad, la 
imparcialidad y la confidencialidad de los resultados obtenidos, 
pues el nombramiento de los inspectores obedece a un proceso 
de designación de parte de la monarquía inglesa. 

En Nueva Zelanda y en Finlandia se promueven los proce-
sos de supervisión y evaluación auto-gestionados, pues desde la 
perspectiva de las escuelas, las evaluaciones solo representan una 
muestra de la realidad. Los proveedores de educación reciben 
sus propios resultados para ser utilizados con fines de desarrollo 
educativo. Finalmente, países como Suecia, España y México bus-
can que el sistema educativo favorezca la inclusión y la equidad 
para contribuir al desarrollo del país. 

Así, tras esta revisión comparada de la normatividad en ma-
teria de supervisión educativa, se presenta a continuación una 
matriz organizada en función de los ejes de acción que son con-
siderados en los principales sistemas de supervisión educativa en 
el mundo. 

De acuerdo con los datos en la tabla 3, se concluye lo si-
guiente:

a.	 El 84.61% de los sistemas analizados, consideran que  
la evaluación y el control son el eje principal de la super-
visión. 

b.	 La gestión se muestra como una competencia necesaria 
en el 76.92% de los sistemas evaluados. 

c.	 También se incluye en el 69.23 % de los sistemas evalua-
dos los conocimientos básicos de administración. 

d.	 El desarrollo escolar se presenta como constante en el 
61.53% de los sistemas de supervisión analizados. 

e.	 Y la asesoría está presente en el 53.84 % de los sistemas 
de supervisión educativa que componen este análisis. 
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Tabla 3. Ejes de la supervisión educativa a nivel mundial.
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Canadá X X X X X X

Chile X X X X X X X X

Cuba X X

España X X X X X X

Finlandia X X X X X X

Francia X X X X X

Holanda X X

Inglaterra X X X X

México X X X X X X

Nueva Zelanda X X X

Suecia X X X X X

Tanzania X X X X X X X

Venezuela X X X X X

Frecuencias 11 1 0 9 8 7 6 6 4 4

Fuente: Elaboración propia. Tomado de (Artículo 151 de la Ley Orgánica, 2006, s/p) (Ministerio de Educación de 
Finlandia, 2015, web) (Ministerio de Educación de Francia, 2015, web) (Ley de la Inspección de Educación, 2002, 
web) (Handbook for inspections carried out, 2015, web) (Skolispektionen, 2015, web) (Portal Educativo Cubano, 
2015, web) (Secretaría de Educación Pública, 2015, web) (Ministerio del poder popular para la educación en 
Venezuela, 2015, web) (Ministerio de educación en Nueva Zelanda, 2015, web) (Ministerio de educación en Ca-
nadá, 2015, web) (Los sistemas nacionales de inspección y/o supervisión escolar, 2009, web).

Estos ejes de formación deberían estar integrados a los programas 
educativos que forman profesionales en el área. A continuación se 
revisarán algunos programas de posgrado que se ofertan a nivel 
mundial con énfasis en la supervisión, inspección y control escolar. 

Tendencias mundiales en la formación de los mandos 
medios y superiores del sistema educativo

Producto del análisis de los sistemas de supervisión educativa 
en 13 países, se obtuvo un listado de nueve ejes de formación 
(ver tabla 3), que deberían ser incluidos en todos los programas 
educativos que buscan profesionalizar a los directivos y lide- 
res de la política pública educativa en el mundo. Con el obje-
tivo de verificar la consonancia entre los sistemas evaluados y 
la formación profesional especializada en materia de supervisión 
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educativa, se realizó un concentrado de las materias impartidas 
en 16 programas de posgrado ubicados en los países donde se 
realizó el análisis del Sistema de Supervisión Educativa presenta-
do en el apartado anterior. 

Los programas académicos elegidos (ver tabla 4), están cen-
trados en la profesionalización educativa y destacan las activida-
des de supervisión, inspección y control escolar, por esta razón 
fueron seleccionados para este análisis. A continuación, se mues-
tran los hallazgos del comparativo realizado a través de los porta-
les web de los 16 programas académicos. Asimismo, la frecuencia 
y los ejes de formación identificados, se presenta en la gráfica 1. 

Tabla 4. Programas de posgrado con énfasis en la supervisión educativa.

PAÍS INSTITUCIÓN EDUCATIVA PROGRAMA ACADÉMICO

Canadá University of Toronto Master of Leadership, Higher and Adult Education

Chile Universidad del Bío Bío Magíster en Liderazgo y Gestión de 
Establecimientos Institucionales

Cuba Universidad de la Guajira Maestría en Ciencias de la Educación

España Universidad Autónoma de Madrid Máster Universitario en Calidad y Mejora de la 
Educación

España Universidad Católica de Valencia Máster Universitario en Dirección y Gestión de 
Centro Educativos

Finlandia University of Jyvaskyla Master of Educational Leadership

Francia Francia Université de Saint- 
Boniface

Maîtrise en éducation, spécialisation en 
administration scolaire

Holanda Walden University Máster educational Leadership and administration

Inglaterra Bath Spa University Master education: leadership and management

México Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla

Maestría en administración y gestión de 
instituciones educativas

México Universidad del Valle de México Maestría en Administración de instituciones 
educativas

Nueva  
Zelanda

Massey University of New Zeland Master of Educational Administration and 
Leadership

Suecia University of Gothenburg International Master’s Programme in Educational 
Research

Tanzania University of Dar es Salaam Master of Educational Management and 
Administration

Venezuela Universidad Central Caracas  
Venezuela

Maestría en Educación Superior

Venezuela Universidad Rafael Urdaneta  
Maracaibo

Maestría en Supervisión Educativa

Fuente: Elaboración propia con datos de los portales web de las universidades señaladas. 
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}} En el 100 % de los casos, la modalidad de los programas es 
100 % presencial, con materias obligatorias, optativas y prác-
ticas que se deben desarrollar como trabajo final o tesis. 

}} La carga de materias de los programas oscila entre 10 y  
25 asignaturas. 

Respecto a la orientación de los 16 programas de posgrado  
a nivel mundial, se detectaron 11 ejes curriculares: 1. Gestión,  
2. Pedagogía, 3. Metodología, 4. Política educativa, 5. Administra-
ción, 6. Desarrollo profesional, 7. Prácticas, 8. Calidad educativa, 
9. Innovación, 10. Evaluación y 11. Educación inclusiva. 

Una vez analizados los sistemas de supervisión escolar y la 
oferta educativa de los países elegidos, se encuentra coincidencia 
en cuatro áreas específicas que deben dominar los supervisores 
educativos: 

1.	 Deben poseer conocimientos sobre administración y ges-
tión de recursos en instituciones educativas. 

2.	 Deben manejar estrategias para asegurar la calidad en 
instituciones públicas y privadas. 

3.	 Deben poseer conocimientos sobre técnicas de evalua-
ción y control.

4.	 Deben poseer conocimientos sobre estrategias para gene-
rar bienestar y desarrollo local.

Conclusiones

Los procesos educativos en el mundo se están transforman-
do para garantizar el respeto y la igualdad de todos los seres  

Gráfica 1. Orientación de los programas educativos con énfasis en la 
supervisión educativa.

Fuente: elaboración propia. 
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humanos. La política pública educativa se enfrenta hoy ante gran-
des retos como la cobertura, la deserción, el desempleo, la falta 
de identidad nacional y la escases de valores. Tal parece que la 
educación que se imparte en el mundo no favorece el desarrollo 
colectivo. La política pública educativa, debe fortalecer los lazos 
sociales, generar ciudadanía, crecimiento económico y competiti-
vidad internacional. 

Las cifras sobre pobreza y vulnerabilidad en el mundo exigen 
que desde los espacios públicos, se generen nuevas maneras de 
convivir para producir una sociedad mas equitativa, responsable 
e incluyente. Por ello se considera que el papel de los superviso-
res educativos debe replantearse, sobre todo para el caso mexi-
cano, donde la labor del supervisor en educación básica, media 
superior y superior, se ha centrado en la verificación de los pro-
cesos burocráticos regulados por la centralización educativa. 

La Secretaría de Educación Pública Federal (SEP) establece en 
sus documentos oficiales que su propósito es crear condiciones 
para asegurar el acceso de todos los habitantes del país a una 
educación de calidad, en el nivel y modalidad requerido aten-
diendo a sus demandas. Sus funciones principales son la opera-
ción del sistema de aseguramiento de la calidad de la educación, 
pertinencia de los programas, modernización de las instituciones, 
entre otros (SEP, 2014); y para lograrlo faculta a las instancias es-
tatales con el fin de facilitar la logística en cada Estado, y así cum-
plir con los principios de educación universal, laica y obligatoria 
establecida en el articulo 3º de la Constitución Política de México. 
Sin embargo no es una prioridad la formación especializada del 
personal que dirige y supervisa a las instituciones publicas y pri-
vadas de todos los niveles educativos. Por esta razón, buscando 
incidir desde la academia en los procesos de la política educativa 
en México, y como producto de esta investigación, se propone la 
adopción de un Sistema de formación especializada para la capa-
citación de los supervisores de todos los niveles educativos que 
consiste en el dominio de 12 habilidades, cuatro de ellas deben 
ser prioritarias y siete secundarias. 

Las habilidades prioritarias pueden clasificarse en dos gru-
pos: 1. En cuanto al dominio de las técnicas administrativas como 
la gestión, evaluación y control y 2. Aquellas relacionadas con el 
contexto mundial, como la calidad educativa y el desarrollo colec-
tivo. Las habilidades secundarias obedecen a información que el 
supervisor educativo debe poseer para mejorar su toma de deci-
siones e incidir de manera adecuada en los procesos educativos 
como la innovación, la educación inclusiva, la inspección escolar y 
la formación en valores. La gráfica 2 presenta la propuesta de un 
sistema de formación especializado para supervisores educativos. 

Si bien este sistema aún es incipiente, nos permite identifi-
car cuales son las habilidades y conocimientos que un supervisor 
educativo debe dominar. Esta propuesta pretende señalar a las 
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autoridades competentes en materia educativa en México, que al 
fortalecer la preparación de los supervisores educativos se invier-
te en el logro de los objetivos planteados en la reforma educativa. 

Existen aspectos que no han sido producto de este análisis, sin 
embargo consideramos que se tienen que incorporar como elemen-
tos clave de la formación de los supervisores educativos, estos son 
la promoción de la ciudadanía y la formación en valores cívicos que 
permitan el fortalecimiento de estructuras educativas que coadyu-
ven a la consolidación de sociedades más cohesionadas. Tras esta 
propuesta, evidenciamos la necesidad de generar espacios y recur-
sos suficientes para la formación de los supervisores escolares en 
los niveles básico, medio superior y superior en México. 

Gráfica 2. Propuesta de sistema de formación especializada para 
supervisores educativos 

Fuente: elaboración propia producto del análisis comparado entre los sistemas nacio-
nales de supervisión educativa en 13 países y 16 programas académicos ofertados en 
materia educativa y supervisión escolar.
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Una mirada a los desafíos de la educación 
superior en México

Enrique Fernández Fassnacht
Director General del Instituto Politécnico Nacional

Introducción

El presente documento es producto de mi tránsito por diversas 
instituciones de educación superior (IES), en las que, además 
de desempeñarme como profesor e investigador, he tenido la 

alta responsabilidad de ocupar cargos directivos. En adición, he 
participado en dependencias gubernamentales en las que se dise-
ñan y ejecutan políticas públicas para la educación superior, así 
como en organizaciones que agremian a las principales IES del 
país. A lo largo de este periplo, he constatado la profunda com-
plejidad, tanto del sistema de educación superior nacional como, 
en particular, de la realidad de algunas instituciones.

Este ejercicio de reflexión es producto de largas discusiones 
con los colegas que han sido mis compañeros de ruta; en especial 
quiero agradecer por sus aportaciones a David Cuevas García y 
a Iris Santacruz Fabila. Este documento no puede considerarse 
acabado, pues se trata exclusivamente de la sistematización de 
algunos aspectos relevantes, con énfasis en las propuestas de las 
políticas que habrían de impulsarse para atenderlos. Es claro que 
éstas deben ser debidamente discutidas y sustentadas, en su caso, 
por los muchos expertos que hay en estos temas y, sobre todo, por 
los actores involucrados. Este texto debe considerarse como una 
cartografía de la situación que guarda la educación superior en el 
país, con la última información disponible.

Como resultado de fructíferos intercambios de ideas, se pre-
senta en la segunda parte de este documento un proyecto de Ley 
para la Coordinación, Evaluación y Financiamiento de la Educa-
ción Superior, ya que las recientes reformas en materia educativa 
no han abordado explícitamente este nivel educativo. Sin duda, 
en similitud a la primera parte, es una propuesta perfectible y 
que podrá ser retomada por las instancias que tengan la facultad 
de iniciativa para avanzar en ese terreno.

Es para mí una gran satisfacción que con este texto se inicie 
la nueva sección Fórum de la revista Innovación Educativa del 
Instituto Politécnico Nacional, y aspiro que de pié a muchas otras 
colaboraciones que enriquezcan el necesario debate.
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Contexto

La educación superior es un bien de carácter estratégico para las 
naciones, en tanto es el vínculo indisoluble entre la generación 
de capital humano altamente capacitado y la producción y difu-
sión de conocimientos que favorecen la conformación de socie-
dades más justas y economías más competitivas. Por ello, y sobre 
todo en estos tiempos en que el conocimiento es fundamental 
para el conjunto de actividades sociales, económicas y cultura-
les, todos los países realizan importantes esfuerzos para contar 
con una educación superior a la altura de las mejores prácticas y 
estándares internacionales en materia de formación profesional, 
investigación científica y desarrollo tecnológico. 

De acuerdo con los resolutivos de la Conferencia Mundial so-
bre la Educación Superior de la UNESCO (2009), los principales 
retos de este nivel educativo en el siglo XXI se centran en la com-
prensión de los complejos problemas de las sociedades y en su ca-
pacidad para hacerles frente. Esto es, que la educación superior es 
el espacio idóneo para analizar rigurosamente los muchos proble-
mas que enfrentan las naciones y para colaborar en las soluciones 
más adecuadas para ellos, a partir de las funciones de docencia, 
investigación, difusión de la cultura y transferencia de conocimien-
tos. De ahí la importancia del fortalecimiento que los gobiernos 
deben hacer de la educación superior. 

Si bien es cierto que México cuenta con un sistema de educa-
ción superior robusto y diversificado, aún existen en él problemas 
estructurales significativos. El reto, para el presente y para los años 
por venir, es resolver esos problemas desde una perspectiva inte-
gral, sostenible y sistémica, que facilite que los beneficios de este 
nivel educativo se extiendan a todos los sectores sociales y econó-
micos. Ante este escenario, se plantea el desafío de si, para pro-
mover una renovación de la educación superior en nuestro país, 
es necesario un nuevo diseño institucional que atienda de forma 
integral a la complejidad y diversidad del sistema, así como a los 
nuevos retos que enfrenta y a la variada gama de actores involucra-
dos. Para dar respuesta a este desafío, a continuación se presentan 
diagnósticos y propuestas para la educación superior en México en 
seis grandes temas: cobertura y equidad, pertinencia, evaluación 
de la calidad, carrera académica, financiamiento y gobernanza.

Cobertura y equidad

El tema de la cobertura y su necesario incremento ocupa un lu-
gar preponderante en la agenda de la educación superior desde 
hace varias décadas. Como señalaba la Asociación Nacional de 
Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES) 
en su diagnóstico de 2012, Inclusión con responsabilidad social. 



FÓ
RU

M

[ pp. 183-207 ]  UNA MIRADA A LOS DESAFÍOS DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN MÉXICO  E. FERNÁNDEZ FASSNACHT 185

Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

Una nueva generación de políticas de educación superior, una 
baja cobertura en educación superior impacta de forma negativa 
en las posibilidades presentes y futuras de desarrollo económico, 
social y cultural, y a la postre en la fortaleza de la vida política y 
la solidez del sistema democrático mexicano.

De acuerdo con datos de la Organización de las Naciones Uni-
das para la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés),1 
en México la matrícula en educación superior en 2014 era de alre-
dedor de 3.4 millones de estudiantes, lo que ubicaba al país como 
el segundo con la matrícula más alta entre los miembros de la 
OCDE, después de la de Estados Unidos (19.7 millones). Dicha ma-
trícula era de tan sólo la mitad en 1998 (1.7 millones), lo que da 
cuenta del importante esfuerzo que ha realizado el Estado mexica-
no en la materia durante los últimos 20 años.

No obstante, la cobertura en este nivel educativo, esto es, 
la magnitud en que se atiende a la población que debería estar 
cursando estudios superiores2, aún es baja en México comparada 
con la de otros países. La cobertura en México para 2014, de nue-
va cuenta con base en datos de la UNESCO, fue de 29.9 %3, lo que 
implica que se atendió en ese año a un poco menos de la tercera 
parte de la población objetivo. Esto ubicó a nuestro país en el 
último lugar en cobertura entre los miembros de la OCDE que re-
portaron datos para ese año. Además, la cobertura en educación 
superior en nuestro país fue 10 puntos menor a la registrada en 
China, menos de la mitad de la que tiene Rusia (78.6 %) y 17 y 
50 puntos menores a las coberturas que registraron países como 
Argentina y Brasil, respectivamente, durante 2013. De hecho, la 
cobertura en México se encontraba por debajo del promedio de 
América Latina para ese año (44.5 %).

Visto de otro modo, ese nivel de cobertura en educación su-
perior (cerca de la tercera parte) lo alcanzó Finlandia en la déca-
da de los 70, países como Argentina, Dinamarca, Francia, Noruega 
y Holanda en la década de los 80 y naciones como Reino Unido, 
Chile y Eslovenia en la década posterior.

De acuerdo con datos de la Secretaría de Educación Públi-
ca, SEP, (Presidencia de la República, Tercer Informe de Gobier-
no, 2015), las estimaciones para los ciclos escolares 2014-2015 y 
2015-2016 fueron que la cobertura se ubicaría entre 30.1 y 31 %, 
respectivamente, si se considera sólo a la modalidad escolarizada, 

1  UNESCO, Institute for Statistics, disponible en: http://www.uis.unesco.org
2  La Secretaría de Educación Pública, para efectos de medición, considera a 

la población de 18 a 22 años como la relevante para medir la cobertura cuando 
no se incluye en ésta al posgrado; asimismo la de 19 a 23 cuando sí se le incluye.

3  Este dato coincide con la cobertura que considera sólo a la matrícula es-
colarizada (sin incluir al posgrado) y a la población de 18 a 22 años reportada en 
el Tercer Informe de Gobierno 2014-2015 para el ciclo 2013-2014. La cobertura 
oficial que incluye a la modalidad no escolarizada para ese ciclo escolar, fue de 
33.1 %.
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y entre 34.1 y 35.1 % si se incluye a las modalidades no escolari-
zadas; y que para 2031, en un escenario inercial, este indicador 
llegaría al 45 % sólo en la modalidad escolarizada.

Adicionalmente, existe una marcada desigualdad a nivel de 
entidad federativa en materia de cobertura en educación superior, 
pues para el ciclo 2013-2014, 15 entidades federativas se ubicaron 
por debajo de la media nacional y cuatro de ellas (Chiapas, Gua-
najuato, Guerrero y Oaxaca) con coberturas menores al 20 %.

Por otro lado, la matrícula en posgrado también es baja (al-
rededor de 230 mil estudiantes) y se encuentra concentrada re-
gionalmente, pues por un lado, para el ciclo escolar 2013-2014, 
un poco más del 60 % de la matrícula en ese nivel se ubicaba en 
seis entidades federativas: Ciudad de México, Estado de México, 
Puebla, Jalisco, Nuevo León y Guanajuato; y por otro lado, ocho 
estados registraron matrículas inferiores a los 2 mil estudiantes: 
Oaxaca, Zacatecas, Guerrero, Quintana Roo, Nayarit, Tlaxcala, Co-
lima y Campeche. 

Si bien es cierto que en los últimos años se ha llevado a cabo 
un esfuerzo por incrementar el número de instituciones públi- 
cas de educación superior, así como por ampliar las opciones en 
las modalidades mixta y no escolarizada, las nuevas instituciones 
aún tienen matrículas muy pequeñas y las modalidades ya refe-
ridas, particularmente la no escolarizada, enfrentan desafíos en 
lo que respecta al abandono escolar de estudiantes. A propósito 
de esto último, el tema de la cobertura no sólo está referido al 
incremento de la matrícula, sino que también es un asunto rela-
cionado con las condiciones que obstaculizan la permanencia y 
terminación oportuna de los estudios superiores, tales como el 
nivel económico de los estudiantes y sus familias, el acceso a in-
fraestructura suficiente y la existencia de incentivos que permitan 
un adecuado logro educativo –bibliotecas, Internet, mecanismos 
de impulso a la titulación, entre otros-. De hecho, la pérdida más 
significativa de cobertura se explica por los niveles de deserción 
escolar en este nivel educativo.

De acuerdo con cifras para el ciclo escolar 2013-2014, alrede-
dor del 7 % de los estudiantes de educación superior abandona-
ron sus estudios, aunque este fenómeno fue mayor en entidades 
como Baja California Sur (18.2 %), Sonora (14.1 %), Veracruz 
(12.2 %), Oaxaca (11.9 %) y Campeche (10.9 %).

Propuestas

En general, el esfuerzo por mejorar la cobertura pasa por una 
profunda revisión de la capacidad instalada de las instituciones 
de educación superior, tanto en términos de recursos materia- 
les, como humanos y financieros, pero también por crear nuevas 
universidades, más que IES tecnológicas, que respondan a las ten-
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dencias de la demanda por estudios de este nivel educativo, para 
así incrementar la oferta existente y la capacidad de ingresar y 
transitar exitosamente por la educación de nivel superior.

}} Se debe promover que las instituciones públicas de proba-
da calidad incrementen la cobertura a través de la mejora 
en el uso de su capacidad instalada, de la habilitación de 
nuevos espacios en los campus ya existentes y, en algunos 
casos, de la creación de nuevos campus, sobre todo en lo-
calidades intermedias. 

}} El crecimiento en la cobertura deberá ir acompañado de la 
incorporación de un mayor número de académicos y de la 
infraestructura necesaria para que la nueva oferta cumpla 
con los estándares de calidad que ya mantienen las insti-
tuciones referidas en sus programas existentes, y que este 
crecimiento se lleve a cabo en programas académicos rele-
vantes para el desarrollo local y regional.

}} Explorar alternativas de nuevos programas académicos 
pertinentes en la modalidad mixta.

}} Fortalecer la infraestructura que favorece el logro educa-
tivo de los estudiantes, así como promover programas de 
acompañamiento y de incentivos para que los estudiantes 
concluyan satisfactoriamente sus estudios.

Pertinencia

Los tres indicadores prioritarios de la pertinencia de la educación 
superior son: la formación de profesionistas de alta calidad, la ge-
neración y aplicación de conocimiento social y económicamente  
útil y la preservación del patrimonio cultural tangible e intan-
gible del país. En consecuencia, las IES deben estar en estrecha 
vinculación con sus entornos, para responder adecuadamente a 
lo que la sociedad espera de ellas. 

Respecto a los dos primeros indicadores, la pertinencia de la  
educación superior depende, en buena medida, de que desde 
edades tempranas se fomenten habilidades para que las personas 
sean capaces de gestionar sus conocimientos y orientarlos a la 
identificación y resolución de problemas, lo cual no siempre ocu-
rre. No obstante, en México se están realizando esfuerzos en esa 
materia, a través de modelos educativos donde la construcción de 
habilidades para aprender a lo largo de la vida está en el centro. 

En el nivel superior, además, la vinculación de los actores 
educativos –estudiantes y profesores- con los sectores privado, 
social y público, así como con los entornos locales, nacionales e 
internacionales, se entiende cada vez más como una necesidad 
fundamental para contribuir a la atención de las muchas necesi-
dades económicas y sociales de nuestro país. 
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Esta vinculación ha requerido, asimismo, de la coordinación 
de esfuerzos entre los actores de las IES y los sectores externos, 
con el objetivo compartido de atender problemas concretos a tra-
vés del conocimiento. Empero, las políticas gubernamentales e 
institucionales en esta materia aún no son suficientes y las formas 
de gobernanza actuales de las IES no siempre promueven víncu-
los más sólidos y de alto impacto con su entorno.

Por su parte, en lo que corresponde al tercer indicador -la 
preservación del patrimonio cultural tangible e intangible del 
país-, aunque las IES han sido los principales preservadores de lo 
más destacado del pensamiento humano, a partir de una intensa 
labor de divulgación científica y difusión de la cultura; así como 
del resguardo de importantes piezas artísticas, en muchas oca-
siones, ante los escenarios de restricción presupuestal que han 
enfrentado desde hace varias décadas, se ha tenido que destinar 
un menor esfuerzo a esta importante labor.

Propuestas

Para enfrentar los desafíos por los que el país atraviesa y cons-
truir un camino hacia el desarrollo y la igualdad, debemos poner 
en el centro de los esfuerzos a la educación; con mayor cobertura 
y de calidad, pero sobre todo pertinente, la educación y el cono-
cimiento se convierten en un importante factor de la producción 
económica y en un vehículo para la superación de los problemas 
de desigualdad e inseguridad por los que atraviesa México. 

}} Propiciar acciones que, en el marco de los principios de 
libertad de cátedra e investigación, conduzcan a la elabo-
ración de planes y programas de estudio y proyectos de 
investigación articulados a la atención de problemáticas 
de orden estratégico para el desarrollo regional y nacio-
nal y promover que los diferentes planes de estudio de 
las IES tengan un enfoque multidisciplinario que contenga 
aspectos científicos y humanísticos, orientados a promover 
la creatividad, la pertinencia, la calidad, así como la capaci-
dad de vincularse para innovar.

}} Fomentar, extender y profundizar políticas de apropiación 
y divulgación de los logros de la Ciencia, Tecnología e In-
novación (CTI) que promuevan una sociedad del conoci-
miento, la formación de una cultura científica y tecnológica 
en la población, así como la valoración y el reconocimien-
to social de la ciencia.

}} Establecer redes sustentadas en la perspectiva de la triple 
hélice que propicien la formación de Consorcios Coope-
rativos para la Investigación y la Innovación (CCII), con-
sistentes en comunidades virtuales formadas por líderes y 
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tecnólogos de empresas y por científicos e ingenieros con 
trabajo exitoso en las empresas, para diseñar e implantar 
estrategias de innovación a partir de experiencias naciona-
les e internacionales.

}} Fortalecer la infraestructura de CTI a través de la creación 
y consolidación de clusters, tecnopolos, parques científi-
co-tecnológicos (físicos y virtuales), nuevos centros de 
investigación, así como de la consolidación de cuerpos 
académicos en las IES estatales, con énfasis en programas 
de investigación y de posgrados interinstitucionales vin-
culados con temas de índole regional, que fortalezcan el 
desarrollo regional y que propicien la colaboración con 
grupos similares de otros países.

}} Planificar estratégicamente la movilidad nacional e inter-
nacional de estudiantes y profesores, así como la orga-
nización en redes de la diáspora científica y profesional 
mexicana, a partir de proyectos sustentados en la alinea-
ción de objetivos comunes que sean definidos por los 
actores y las instituciones con base en principios de perti-
nencia y en una visión estratégica.

Evaluación y aseguramiento de la calidad 

Las principales iniciativas para mejorar la calidad de la educación 
superior en las últimas décadas han estado fuertemente asocia-
das a la relación entre evaluación y dotación de recursos finan-
cieros, con el fin de alcanzar algunos objetivos propuestos como 
son la regulación en el crecimiento de la matrícula, de programas 
y de personal académico. Tal estrategia se puso en marcha a tra-
vés de programas como el Programa de Mejoramiento del Pro-
fesorado, PROMEP, ahora integrado a la Progamación Detallada, 
PRODET; el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional,  
PIFI, integrado al Programa de Fortalecimiento de la Calidad Edu- 
cativa, PFCE; el Programa Nacional de Posgrado de Calidad, 
PNPC; el Sistema Nacional de Investigadores, SNI, entre otros.

Estos tipos de evaluación ciertamente contribuyeron al or-
denamiento de procesos sustantivos y lograron una política de 
rendición de cuentas. Sin embargo, de acuerdo con indicadores 
reportados por organismos como los Comités Interinstituciona-
les para la Evaluación de la Educación Superior, CIEES; el Con-
sejo para la Acreditación de la Educación Superior, COPAES, y el 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, CONACYT, no se ha 
logrado establecer una mejoría en la calidad de la educación, a 
pesar de mostrar algunos avances debido a la transformación del 
trabajo académico. Los indicadores utilizados para calificar la ca-
lidad educativa, tales como el incremento del nivel de escolari-
dad del personal académico, mejorar el tiempo de dedicación y 
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consolidar la infraestructura, no miden en realidad la calidad de 
la educación sino las condiciones necesarias para los procesos 
educativos. 

Por ello es necesario reconocer que sus efectos se han ago-
tado: los índices de abandono escolar, el rezago o la eficiencia 
terminal no han mejorado, la oferta de contenidos y la organiza-
ción curricular tampoco se ha actualizado sistemáticamente. El 
posgrado nacional ha mostrado también un agotamiento similar 
al de los programas e instrumentos de evaluación y aseguramien-
to de la calidad. Además de que las diferencias de calidad entre  
la diversidad de instituciones de educación superior son cada 
vez más notorias. La excesiva articulación entre la evaluación y la 
asignación de recursos fiscales extraordinarios a concurso ha des-
virtuado sus objetivos iniciales, es decir, que ya no es un asunto 
entre pares, sino que se han generado estructuras de poder que 
obstaculizan el necesario dinamismo que deben tener los proce-
sos de evaluación de la calidad educativa.

Propuestas

La evaluación de la educación superior debe ser un mecanismo 
integral y dinámico que permita conocer si el sistema y sus com-
ponentes funcionan adecuadamente, con total respeto a la au-
tonomía y características particulares de las instituciones. Una 
nueva política de evaluación debe superar la actual lógica de 
asignación de recursos, para transitar de una visión que privile-
gia la evaluación de insumos (matrícula, profesorado, programas 
educativos) a una que valore resultados e impactos, sobre todo 
en términos de aprendizaje, construcción de saberes, empleabili-
dad y contribución al desarrollo local, regional y nacional.

Por último, la evaluación debe proteger “el tiempo académi-
co” por encima del administrativo, para que los académicos es-
tén en condiciones de mejorar su productividad en términos del 
tiempo que dedican a tareas sustantivas y aminorar aquel que 
pasan en la elaboración de informes, lo que requiere, en princi-
pio, de una simplificación de los procesos de evaluación vigentes.

}} Evaluar los resultados de las políticas públicas y progra-
mas sobre la Educación Superior, la Ciencia, la Tecnología 
y la Innovación (ESCITI); así como de las IES, centros pú-
blicos y privados de investigación y de todas las organiza-
ciones que reciban fondos públicos para la realización de 
actividades de ESCITI para generar nuevas propuestas en 
la materia.

}} Crear un Sistema Nacional de Evaluación de la Educación 
Superior orientado al seguimiento de resultados e impac-
tos sociales del quehacer académico e institucional, que 
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considere las diferencias y particularidades de los subsiste-
mas e instituciones de educación superior y que sea con-
ducido por las mismas IES y sus comunidades, que serán 
las únicas instancias habilitadas para evaluar a sus pares.

}} Generar, en el marco del Sistema Nacional de Evaluación 
de la Educación Superior, indicadores cualitativos y cuanti-
tativos que permitan conocer de mejor forma el desempe-
ño institucional con base en las características propias de 
las instituciones y las de su contexto local y regional.

Carrera académica

La carrera académica en la educación superior involucra aspectos 
tanto de orden laboral como de habilitación profesional. En el 
ciclo escolar 2014-2015, de acuerdo a la Presidencia de la Repú-
blica, estuvieron contratados 363,695 profesores en el nivel supe-
rior, tanto en instituciones públicas como particulares. Un primer 
problema es que menos del 30 % del cuerpo académico nacio-
nal en educación superior estaba contratado a tiempo completo, 
mientras que alrededor del 65 % lo estaba por horas, profesores 
de asignatura, y un 5 % por tres cuartos de tiempo o medio tiem-
po. Prácticamente la totalidad de los programas gubernamentales  
e institucionales de mejoramiento del profesorado está enfocada a  
los contratados a tiempo completo, lo que acarrea problemas en 
la habilitación profesional y docente de la mayor parte de los 
profesores de educación superior en México.

Por otro lado, existen problemas estructurales relacionados 
con el ingreso, la promoción, la permanencia y el retiro en la 
carrera académica. La habilitación como profesores de educación 
superior depende en gran medida de políticas institucionales que 
no derivan de una estrategia nacional de formación y recluta-
miento de profesores. De hecho, las políticas institucionales de 
promoción y permanencia muestran señales de comportamiento 
inercial y, en consecuencia, dificultan la adaptación de los proce-
sos a las circunstancias cambiantes de la educación superior en el 
país y en el entorno internacional.

Aunado a lo anterior, el retiro digno de los profesores es una 
problemática estructural. Independientemente de la normativa 
sobre el retiro y la jubilación, entre el personal académico existen 
resistencias justificadas para solicitar la jubilación, toda vez que 
el ingreso económico que perciben los profesores por estímulos 
es una parte muchas veces mayor a la del salario y se pierde al 
momento del retiro.

La situación descrita suscita otro problema: el de la muy limi-
tada capacidad de reclutamiento de nuevos profesores a tiempo 
completo. La mayor parte de los jóvenes científicos e investigado-
res que se interesan por la carrera académica laboran como pro-
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fesores de asignatura, sin los apoyos necesarios para consolidar 
carreras académicas estables.

Propuestas

La atención a las problemáticas de la carrera académica debe par-
tir de una visión estratégica que considere la re-organización del 
trabajo académico en función de las etapas profesionales y vitales 
de los profesores, para poder ajustar en esa dirección los mecanis-
mos de ingreso, promoción, permanencia y retiro y las políticas 
institucionales y gubernamentales orientadas a esta población.

}} Realizar una evaluación de los efectos esperados y no espe-
rados de los mecanismos gubernamentales de habilitación 
de la planta académica y de evaluación de su desempeño 
(PRODEP, SNI), así como de los sistemas de estímulos inter-
nos con que cuentan las IES públicas, para construir pro-
puestas de rediseño que revitalicen estas estrategias y sus 
alcances y que establezca incentivos económicos y acadé-
micos que se adecuen al ciclo de vida de los investigadores.

}} Construir un mecanismo financieramente viable que favo-
rezca el incremento del salario base de los académicos y 
la disminución paulatina de los estímulos, que les permita 
contar con mejores condiciones de vida y un retiro digno.

}} Construir una estrategia que promueva la incorporación de  
nuevos investigadores en las instituciones de educación  
superior.

Financiamiento

Las instituciones de educación superior sufren cotidianamente la 
inercia de los subsidios ordinarios, que tienen además al finan-
ciamiento extraordinario como medida compensatoria, derivada 
de la insuficiencia del subsidio. El presupuesto ordinario de las 
instituciones públicas de educación superior no es estable ni su-
ficiente para cumplir con sus funciones sustantivas, lo que pone 
en riesgo a uno de los sectores estratégicos del país. 

Por ello, es necesario revisar la forma en la que se asigna el 
financiamiento extraordinario y tomar decisiones al respecto. Ade-
más, es importante recalcar que las IES públicas estatales están en 
constante tensión debido a que no reciben de forma regular y su-
ficiente los recursos de parte de algunos gobiernos de los estados.

El actual modelo de financiamiento tiene importantes caren-
cias y efectos negativos: no brinda condiciones de certeza jurídica 
para destinar los recursos necesarios para abatir los rezagos más 
urgentes de las instituciones, no genera certidumbre para la pla-
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neación de mediano y largo plazo, no estimula la corresponsabi-
lidad de todos los actores involucrados y tampoco promueve la 
eficiencia, transparencia y rendición de cuentas en la aplicación 
de los recursos públicos.

Un problema adicional a resolver en materia de financiamien-
to es el del complejo tema de las pensiones y jubilaciones en las 
instituciones públicas de educación superior, que actualmente no 
genera condiciones adecuadas para garantizar el retiro digno y 
oportuno de los académicos ni el cambio generacional, lo que 
significa, por un lado, la prolongación forzada de la carrera de 
académicos consolidados y, por otro, la pérdida de nuevo capital 
intelectual valioso.

Propuestas

Para que la educación superior en México sea capaz de cumplir 
con sus funciones, es indispensable que se construya un nuevo 
modelo de financiamiento que considere una perspectiva plu-
rianual presupuestaria, pero que además tome en cuenta las par-
ticularidades de cada institución pública de educación superior. 

Para ello, es urgente construir un acuerdo nacional entre los 
poderes Ejecutivo y Legislativo de los tres órdenes de gobierno, 
las IES, los actores políticos y la sociedad en su conjunto, que 
permita aplicar nuevas políticas basadas en instrumentos más efi-
cientes para el desarrollo de la educación superior, la ciencia y la 
tecnología.

}} Promover la instauración de un mecanismo de asignación 
presupuestal ordinaria plurianual para las IES públicas que 
asegure un ejercicio presupuestal fuertemente articulado 
al cumplimiento de los programas institucionales y a la 
evaluación de los resultados e impactos de las actividades 
de docencia, investigación y extensión.

}} Promover la creación de instrumentos que garanticen  
la transparencia y la rendición de cuentas y el acceso a la 
información de los recursos ejercidos por las IES públicas.

}} Promover que las asignaciones presupuestales extraordina-
rias estén orientadas a recompensar el desempeño verda-
deramente sobresaliente de las instituciones o a financiar 
proyectos innovadores o de un potencial impacto social alto.

Gobernanza

Uno de los factores que han disminuido los efectos positivos de 
las políticas en educación superior es la gran heterogeneidad 
que muestran sus diferentes subsistemas, los cuales han surgido  
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en forma poco planeada, en muchos casos como resultado de la 
presión de diferentes grupos sociales para acceder a este nivel 
educativo. 

A grandes rasgos, el sistema de educación superior en Méxi-
co está compuesto por, al menos, diez subsistemas: las universi-
dades públicas federales, las universidades públicas estatales, los 
institutos tecnológicos públicos, las universidades tecnológicas 
públicas, las universidades politécnicas públicas, las universida-
des interculturales, las escuelas normales, instituciones de edu-
cación superior particulares, centros públicos de investigación y 
otras instituciones de educación superior.

Uno de los principales problemas que ha generado la diversi-
dad de modelos y misiones de las instituciones que conforman es-
tos subsistemas es la poca capacidad para articular esfuerzos entre 
ellas, particularmente en lo que respecta a temas como la movili-
dad estudiantil y el reconocimiento mutuo de créditos; la adecuada 
regulación de la nueva oferta educativa; la desarticulación entre 
políticas de educación superior y aquellas orientadas al fortaleci-
miento de la ciencia, la tecnología y la innovación; la desigual dis-
tribución de profesores de tiempo completo entre instituciones; y 
un notable crecimiento de programas académicos de licenciatura  
y posgrado que no reúnen condiciones mínimas de calidad.

Existen a la fecha algunos esfuerzos que se han puesto en 
marcha para articular la colaboración entre instituciones, como el 
Espacio Común de Educación Superior Tecnológica, ECEST, que 
buscó armonizar el quehacer de los institutos tecnológicos y las 
universidades tecnológicas y politécnicas; así como los intentos 
por habilitar Comisiones Estatales Para la Planeación de la Educa-
ción Superior y Consejos Estatales de Ciencia y Tecnología.

No obstante, aún existe poca colaboración interinstitucional 
en proyectos de movilidad académica y estudiantil, así como en 
la oferta de programas conjuntos de posgrado; las instancias de 
planeación estatales poco han hecho para regular el crecimiento 
ordenado y pertinente de la oferta de programas académicos y 
existen políticas y programas de educación superior y de ciencia 
y tecnología que, aunque están orientados a las mismas poblacio-
nes objetivo, no se encuentran debidamente articuladas.

Además, se ha registrado en las últimas décadas un crecimien-
to notable del número de instituciones particulares, pues para 
el ciclo escolar 2014-2015 el 69 % de las instituciones de educa-
ción superior pertenecían a este subsistema, que aglutinaba al 
30 % de la matrícula total. El problema en este subsistema es que 
dentro de él coexisten unas pocas instituciones de elite que go-
zan de prestigio y programas académicos de calidad, con un nú-
mero importante de instituciones de absorción de demanda que 
no cumplen con requerimientos mínimos para brindar servicios 
adecuados y que en muchas ocasiones ofrecen carreras atractivas 
para los jóvenes, pero que se encuentran saturadas en el mercado 



FÓ
RU

M

[ pp. 183-207 ]  UNA MIRADA A LOS DESAFÍOS DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN MÉXICO  E. FERNÁNDEZ FASSNACHT 195

Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

laboral. A este conjunto se le suman algunas instituciones inter-
nacionales que en muchas ocasiones ofrecen programas en línea 
que representan verdaderos fraudes para los estudiantes. 

El principal problema asociado a esta situación es que el Re-
conocimiento de Validez Oficial de Estudios, que es el mecanismo 
por el cual el Estado mexicano reconoce la viabilidad de los pro-
gramas educativos de estas instituciones, se encuentra desactuali-
zado y no exige estándares de desempeño que equiparen dichos 
programas con los de otras instituciones de probada calidad.

Adicionalmente, los reconocimientos a estos programas pue-
den ser otorgados por el gobierno federal, los gobiernos estatales 
y las universidades públicas, pero en cada caso la regulación y 
nivel de exigencia es diferente. Un último problema relacionado 
con la gobernanza del sistema de educación superior es el rela-
cionado con la necesidad de promover mejores mecanismos de 
seguridad en los campus, ante la creciente oleada de violencia 
en el país, lo que obstaculiza que las instituciones y sus comuni-
dades puedan desarrollar adecuadamente sus labores e incluso 
contribuyen al abandono de estudiantes y académicos. 

Propuestas

En el tema de la gobernanza, la prioridad debe ser la promoción 
de un conjunto de nuevas regulaciones y mecanismos que permi-
tan a las instituciones de educación superior operar en condicio-
nes óptimas, disminuyendo, tanto como sea posible, las opciones 
educativas de poca calidad o fraudulentas.

}} Promover una revisión del marco normativo de la educa-
ción superior en su conjunto.

}} Propiciar un nuevo diseño institucional para la gestión 
y coordinación de la educación superior que contemple, 
por un lado, una mayor colaboración entre instituciones,  
y por otro, el aseguramiento de las condiciones básicas 
para que las IES cumplan con sus misiones intitucionales. 
Dicho diseño institucional sería coordinado por un Con-
sejo Nacional de Educación Superior, en el que estarían 
representados los principales actores de este sector, el cual 
tendría como principal tarea el alineamiento de objetivos y 
tareas comunes entre los diferentes subsistemas.

}} Promover, en el seno del Consejo Nacional de Educación 
Superior, una prospectiva consensuada en materia de cre-
cimiento de la cobertura, de la regulación de la oferta 
académica y de las condiciones para que los particulares 
participen en este esfuerzo.

}} Promover mecanismos de doble titulación y reconocimien-
to de créditos entre instituciones de educación superior, 
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así como el emprendimiento de programas educativos y de 
investigación interinstitucionales.

}} Promover una mayor coordinación entre la Subsecretaría 
de Educación Superior de la SEP y el CONACYT.

Como indiqué en la introducción de este documento, a conti-
nuación se presenta una propuesta de Ley para la Coordinación, 
Evaluación y Financiamiento de la Educación Superior.

Proyecto de Ley para la  
Coordinación, Evaluación y Financiamiento  

de la Educación Superior

CAPÍTULO I 
Disposiciones generales

Artículo 1. La presente ley tiene por objeto coordinar la función 
social educativa de tipo superior, en cualquiera de sus modalidades, 
entre la federación, los estados, los municipios y los particulares, así 
como establecer las bases para su financiamiento y evaluación.

Artículo 2. Para efectos de la presente Ley, se entiende por:

	 I.	 Autoridad educativa federal: la Secretaría de Educación 
Pública de la Administración Pública Federal.

	 II.	 Autoridad educativa local: las secretarias de educación 
pública de las entidades federativas.

	 III.	 Secretaría: a la Secretaría de Educación Pública.
	 IV.	 Ley: Ley para la Coordinación, Evaluación y Financia-

miento de la Educación Superior.
	 V.	 Consejo: al Consejo Nacional de Educación Superior.
	 VI.	 Autorización: al acuerdo previo y expreso de la autoridad 

educativa que permite a las instituciones extranjeras im-
partir estudios de educación superior en el país.

	 VII.	 Equivalencia de estudios: dictamen académico a través del  
cual una institución de educación superior legalmente fa-
cultada para ello, declara equiparables entre sí planes y 
programas de estudio realizados en instituciones de edu-
cación superior distintas.

	 VIII.	 Revalidación: resolución mediante la cual una institución 
de educación superior legalmente facultada para ello, 
otorga validez oficial a aquellos estudios realizados o 
títulos obtenidos fuera del Sistema Educativo Nacional, 
previo dictamen académico de equivalencia de estudios.

	 IX.	 Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (RVOE): 
resolución mediante la cual la autoridad educativa o una 
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institución de educación superior legalmente facultada 
para ello, reconoce la validez de estudios del tipo supe-
rior impartidos por una institución particular.

	 X.	 Educación superior: la que imparten las instituciones 
públicas o particulares después del bachillerato o de su 
equivalente. Comprende la educación normal, la tecno-
lógica y la universitaria e incluye carreras profesionales 
cortas y estudios encaminados a obtener los grados de 
licenciatura, maestría y doctorado, así como cursos de ac-
tualización y especialización.

	 XI.	 Educación abierta: proceso de enseñanza aprendizaje au-
torregulado con apoyo de materiales didácticos que, aun 
cuando la intervención docente no es obligatoria y no se 
encuentra delimitada por un calendario académico fijo, 
contempla la posibilidad de acompañar al estudiante con 
sesiones de asesoría y la aplicación de evaluaciones en 
fechas y lugares determinados.

	 XII.	 Educación a distancia: proceso de enseñanza y aprendi-
zaje caracterizado por la separación espacio-temporal en-
tre la institución educativa y los estudiantes, y que logra 
sus fines con el apoyo de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación.

	 XIII.	 Educación superior abierta y a distancia: modalidad de la 
educación superior constituida por un conjunto orgánico 
y articulado de instituciones, procesos, instrumentos, ac-
ciones y demás elementos, que contribuyen al desarrollo 
de los servicios de educación superior abierta y a distan-
cia prestados por el Estado, sus organismos descentrali-
zados, las instituciones de educación superior a las que 
la ley otorga autonomía y los particulares con autoriza-
ción o con reconocimiento de validez oficial de estudios, 
con la finalidad de concurrir con calidad, pertinencia y 
equidad en la ampliación de la cobertura educativa.

	 XIV.	 Modalidad escolarizada: conjunto de servicios educativos 
que se imparten en las instituciones educativas, lo cual 
implica proporcionar un espacio físico para recibir for-
mación académica de manera sistemática.

	 XV.	 Modalidad no escolarizada: conjunto de servicios edu-
cativos dirigidos a los estudiantes que no asisten a la 
formación en el campo institucional, y se emplean ele-
mentos que permiten lograr su formación a distancia, 
por lo que el grado de apertura y flexibilidad del modelo 
depende de los recursos didácticos de auto-acceso, de las 
tecnologías de información y comunicación, así como del 
personal docente.

	 XVI.	 Modalidad mixta: combinación de las modalidades esco-
larizada y no escolarizada, caracterizada por su flexibili-
dad para cursar las asignaturas o módulos que integran 
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el plan de estudios, ya sea de manera presencial o no 
presencial.

	 XVII.	 Institución particular de educación superior: plantel o 
instalación de capital privado en el que se imparte el ser-
vicio autorizado de educación pública de tipo superior.

	 XVIII.	 Institución pública de educación superior: plantel o ins-
talación pública en el que se imparte el servicio público 
de educación superior.

	 XIX.	 Recursos educativos: materiales expresamente diseñados 
con base en los contenidos temáticos del programa y en 
una estrategia didáctica determinada, así como elemen-
tos multimedia complementarios; sus características y 
formatos evolucionan en la medida que las innovaciones 
educativas y tecnológicas lo permitan.

	 XX.	 Doble titulación: expedición títulos o grados académicos 
otorgados de manera coordinada e independiente por 
dos instituciones de educación superior, por la conclu-
sión de un plan de estudios.

	 XXI.	 Titulación conjunta: la obtención de un único título o 
grado académico otorgado por dos o más instituciones 
educativas por la conclusión de un plan de estudios.

	 XXII.	 Titulación simultánea: documentos que se otorgan a los 
estudiantes que cursan al mismo tiempo y en la misma 
institución, dos planes de estudio mediante procedimien-
tos curriculares flexibles para la obtención de dos títulos 
del mismo nivel académico.

	 XXIII.	 Titulación progresiva: documentos que se otorgan a es-
tudiantes que concluyen un ciclo escolar compuesto por 
dos o más opciones terminales acumulables.

Artículo 3. La aplicación de esta Ley corresponde a la Federa-
ción, los organismos descentralizados y los estados. A falta de 
disposición expresa en esta Ley, se aplicará supletoriamente la 
Ley General de Educación.

Artículo 4. La educación de tipo superior es la que se imparte 
después de la educación media superior y comprende la educa-
ción normal, la tecnológica y la universitaria e incluye carreras 
profesionales cortas y estudios encaminados a obtener el título 
de licenciatura y los grados de maestría y doctorado, así como 
cursos de actualización y especialización, siempre y cuando estos 
últimos tengan como prerrequisito la licenciatura.

Artículo 5. La ampliación de la infraestructura educativa pública 
y particular se realizará atendiendo a las prioridades nacionales, 
regionales y estatales, previstas en el Plan Nacional de Desarro-
llo y en el Programa Sectorial de Educación.
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Artículo 6. Corresponde a la Federación, a los organismos des-
centralizados y a los estados, vigilar que las denominaciones de 
las instituciones de educación superior correspondan a su natu-
raleza, de acuerdo con los perfiles y tipologías derivados de las 
convenciones internacionales.

CAPÍTULO II 
De la coordinación 

Artículo 7. La Federación, los organismos descentralizados, los 
estados, y los particulares con autorización o reconocimiento de 
validez oficial de estudios prestarán, en forma coordinada, el ser-
vicio público de educación superior conforme a lo dispuesto por 
este ordenamiento y la Ley General de Educación y las leyes or-
gánicas de las instituciones públicas.

Artículo 8. Los planes, programas de estudio y criterios aca-
démicos de las escuelas normales y universidades pedagógicas 
estatales deberán ser similares a los de la institución nacional 
correspondiente.

Artículo 9. Sin perjuicio de las facultades concurrentes de la Fe-
deración, organismos descentralizados, estados y particulares en 
materia de educación superior, la Federación realizará las funcio-
nes siguientes:

	 I.	 Promover y coordinar acciones que vinculen la planea-
ción institucional e interinstitucional de la educación su-
perior con los objetivos y prioridades que demande el 
desarrollo integral del país;

	 II.	 Incrementar la cobertura de la educación superior me-
diante la diversificación de opciones y modalidades edu-
cativas;

	 III.	 Auspiciar y apoyar la celebración de convenios para el 
fomento y desarrollo armónico de la educación superior 
entre la Federación, los organismos descentralizados, los 
estados y los particulares;

	 IV.	 Fomentar la evaluación de la educación superior con la 
participación de las instituciones;

	 V.	 Financiar la educación superior pública mediante la asig-
nación de recursos públicos federales, para lo cual reali-
zará erogaciones y establecerá programas plurianuales a 
fin de garantizar el mejoramiento de la calidad, la amplia-
ción de la cobertura y el desarrollo institucional, y

	 VI.	 Las demás previstas en la presente Ley y en otras disposi-
ciones aplicables.
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Artículo 10. Para los fines de la coordinación de la educación 
superior, la Federación y los estados atenderán la opinión de las 
instituciones de educación superior, directamente y por conducto 
de sus agrupaciones representativas nacionales.

Artículo 11. Habrá un Consejo Nacional de Educación Superior, 
cuya integración determinará el titular del Ejecutivo Federal, pre-
via opinión de las agrupaciones representativas nacionales de las 
instituciones de educación superior, que será órgano de consulta 
de la Federación, y tendrá las siguientes atribuciones:

	 I.	 Concertar, diseñar y proponer políticas públicas en mate-
ria de educación superior;

	 II.	 Coadyuvar en la armonización de la educación superior, 
con estricto respeto a la autonomía;

	 III.	 Diseñar un modelo de financiamiento plurianual a la edu-
cación superior;

	 IV.	 Generar criterios e indicadores para la evaluación, acre-
ditación y certificación de la educación superior en cual-
quiera de sus modalidades, así como las estrategias para 
fortalecer su calidad y pertinencia;

	 V.	 Proponer criterios para el otorgamiento de autorizacio-
nes, reconocimientos de validez oficial, incorporaciones, 
equivalencias, revalidaciones y cédulas profesionales, así 
como para los refrendos correspondientes en términos 
de la Ley;

	 VI.	 Definir estrategias que contribuyan a la ampliación de la 
cobertura de la educación superior en cualquiera de sus 
modalidades con el apoyo de las tecnologías de la infor-
mación y comunicación;

	 VII.	 Formular criterios y mecanismos para la vinculación na-
cional e internacional de las instituciones de educación 
superior con los sectores social, público y privado, y

	 VIII.	 Las demás previstas en la presente Ley y en otras disposi-
ciones aplicables.

CAPÍTULO III 
Del registro, autorización y reconocimiento de  

validez oficial de estudios 

Artículo 12. Las instituciones nacionales o extranjeras que pre-
tendan ofrecer servicios de educación superior en la República 
Mexicana, en cualquiera de sus modalidades, deberán registrar-
se ante la Secretaría, misma que será responsable de publicar 
y actualizar el Registro Nacional de Instituciones de Educación 
Superior de México.
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Artículo 13. Las instituciones particulares de educación superior 
mexicanas, antes de ofrecer sus servicios en el país, en cualquie-
ra de sus modalidades, además de registro, deberán obtener el 
reconocimiento de validez oficial de estudios.

Artículo 14. Las instituciones de educación superior extranjeras, 
antes de ofrecer servicios de educación superior en la República 
Mexicana, en cualquiera de sus modalidades, además del regis-
tro, deberán obtener la autorización por parte de la Secretaría.

Artículo 15. Queda prohibido ofrecer servicios de educación su-
perior, en cualquiera de sus modalidades, sin el previo registro, 
reconocimiento de validez oficial o autorización ante la Secreta-
ría. El incumplimiento de esta disposición motivará la clausura 
del servicio educativo.

Artículo 16. El registro no obliga a las autoridades educativas 
a otorgar el reconocimiento de validez oficial de estudios o la 
autorización.

Artículo 17. La Secretaría podrá otorgar reconocimientos de vali-
dez oficial de estudios de nivel superior previo dictamen de equi-
valencias expedido por una institución de educación superior 
pública, federal o autónoma.

Artículo 18. Los Estados podrán otorgar reconocimiento de vali-
dez oficial de estudios de nivel superior previo dictamen de equi-
valencias expedido por una institución de educación superior 
autónoma por Ley.

Artículo 19. Las instituciones nacionales o extranjeras, que ha-
yan obtenido su registro para ofrecer servicios de educación 
superior y deseen incorporarse al Sistema Educativo Nacional, 
deberán solicitar y obtener el reconocimiento de validez oficial de 
estudios.

Artículo 20. Cada plantel y cada plan de estudios requerirán, 
según el caso, autorización o reconocimiento de validez oficial 
de estudios.

Artículo 21. Los particulares que pretendan ofrecer servicios 
educativos en más de una entidad federativa, deberán solicitar 
autorización o reconocimiento de validez oficial de estudios ante 
la Secretaría.

Artículo 22. La autoridad o el organismo público descentraliza-
do que otorgue, según el caso, la autorización o reconocimiento 
de validez oficial de estudios, será directamente responsable de 
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la supervisión académica de los servicios educativos respecto a 
los cuales se concedió dicha autorización o reconocimiento.

Artículo 23. Las autorizaciones y reconocimientos de validez ofi-
cial de estudios de nivel superior se refrendarán cada cinco años.

Artículo 24. Los estudios de educación superior abierta y a dis-
tancia que se impartan en la República Mexicana por institucio-
nes nacionales o extranjeras, además de atender las disposiciones 
normativas aplicables, deberán cubrir criterios de pertinencia, 
suficiencia y congruencia en torno a los siguientes elementos:

	 I.	 Modelo educativo de referencia y forma de operación de la 
opción educativa en que se imparta el programa académico;

	 II.	 Perfiles, funciones y plantilla docente, así como programa 
de formación y actualización para asegurar la competen-
cia en estas opciones educativas;

	 III.	 Recursos y materiales educativos, metodología de diseño, 
producción, selección y evaluación de los mismos y perfi-
les de los profesionales que participan en esos procesos;

	 IV.	 Entorno de aprendizaje: diseño, funcionamiento y perfi-
les de usuarios;

	 V.	 Infraestructura y equipamiento tecnológico que soportan 
el funcionamiento de la opción educativa, sistemas de se-
guridad y planes de contingencia, programa de actualiza-
ción y mantenimiento, así como personal que participa 
en su operación y desarrollo;

	 VI.	 Estrategia de inducción para los estudiantes a la metodolo-
gía de estudio y a los recursos del entorno de aprendizaje;

	 VII.	 Recursos informativos dispuestos para estudiantes y do-
centes;

	 VIII.	 Sistemas informáticos de apoyo a la gestión académica, 
escolar y administrativa;

	 IX.	 Mecanismos de información para aspirantes y sociedad en 
general, así como de asistencia a estudiantes y docentes;

	 X.	 Servicios de apoyo, prestaciones y recursos de fomento  
a la vida universitaria para la comunidad estudiantil y  
docente;

	 XI.	 Normatividad que regule el acceso, trayectoria y egreso 
de estudiantes, tiempos máximos y mínimos para cursar 
el programa, calendario escolar, así como las funciones 
docentes, y

	 XII.	 Mecanismos de evaluación y mejora continua de los ele-
mentos descritos en las fracciones anteriores así como 
del modelo en conjunto.

Artículo 25. La Secretaría, con apoyo del Consejo, establecerá 
los requisitos de presentación, mecanismos de verificación y cri-
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terios de evaluación de los elementos señalados en el artículo 
anterior, y vigilará su aplicación.

CAPÍTULO IV 
Del establecimiento de equivalencias y la revalidación

Artículo 26. El establecimiento de equivalencias y la revalida-
ción de títulos, planes y programas de estudio impartidos por 
instituciones nacionales o extranjeras que no forman parte del 
Sistema Educativo Nacional, se determinarán de acuerdo con los 
requisitos y criterios mínimos establecidos por la Federación, a 
propuesta del Consejo Nacional de Educación Superior, mismos 
que serán de observancia obligatoria para los estados.

Artículo 27. Las instituciones de educación superior que forman 
parte del Sistema Educativo Nacional podrán establecer revalida-
ciones, equivalencias y acreditaciones para efectos curriculares 
internos.

CAPÍTULO V 
De los comprobantes académicos y cédulas profesionales 

Artículo 28. Los certificados, diplomas, títulos, grados y demás 
comprobantes académicos que expidan las instituciones públicas 
y las particulares de educación superior con autorización o reco-
nocimiento de validez oficial de estudios, tendrán validez en toda 
la República y deberán inscribirse en el Registro Nacional de Pro-
fesionistas, a cargo de la Secretaría.

Artículo 29. La Secretaría determinará las profesiones que re-
quieran cédula para su ejercicio, mismas que deberán refrendarse 
con la periodicidad que la Secretaría determine, previa propuesta 
del Consejo Nacional de Educación Superior.

CAPÍTULO VI 
De la doble titulación, titulación conjunta,  

simultánea y progresiva

Artículo 30. Las instituciones de educación superior que formen 
parte del Sistema Educativo Nacional, podrán ofrecer e impartir 
programas académicos de doble titulación o titulación conjunta 
en convenio con instituciones de educación superior nacionales 
o extranjeras. En el caso de instituciones extranjeras, deberán 
estar legalmente constituidas y acreditadas en su país de origen.
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Artículo 31. La doble titulación y la titulación conjunta se con-
vendrán entre instituciones de educación superior con planes y 
programas académicos afines o similares.

Artículo 32. Las instituciones de educación superior establece-
rán los procedimientos académicos mediante los cuales otorga-
rán la titulación simultánea o progresiva.

CAPÍTULO VII 
De la evaluación

Artículo 33. El Consejo Nacional de Educación Superior propon-
drá un modelo nacional de evaluación, acreditación y certifica-
ción, que tendrá por objeto valorar la calidad de la educación 
superior y el grado de cumplimiento de las funciones académicas 
de las instituciones. La evaluación deberá ser integral, periódica 
y obligatoria.

Artículo 34. El modelo nacional de evaluación, acreditación y 
certificación establecerá mecanismos diferenciados para evaluar 
a los alumnos, al personal docente, a los planes y programas de 
estudio y a las instituciones.

Artículo 35. El modelo nacional de evaluación, acreditación y 
certificación deberá estar desvinculado de estímulos económicos.

CAPÍTULO VIII 
Del financiamiento

Artículo 36. La Federación y las entidades federativas, con base 
en las necesidades de docencia, investigación y difusión de la 
cultura de las instituciones públicas de educación superior, les 
asignarán a éstas recursos para el cumplimiento de sus fines, 
conforme a esta Ley y demás disposiciones aplicables. Se pro-
curará estimular especialmente aquellas modalidades educativas 
que permitan mejorar la calidad y ampliar la cobertura. Los mu-
nicipios, dentro de sus posibilidades presupuestales, apoyarán 
el establecimiento y funcionamiento de las instituciones de edu-
cación superior pública. Las instituciones podrán llevar a cabo 
programas y suscribir convenios para incrementar sus recursos y 
ampliar sus fuentes de financiamiento.

Artículo 37. La Federación, a través de la Secretaría, asignará re-
cursos presupuestales para la operación y el cumplimiento de los 
fines del Consejo Nacional de Educación Superior.
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Artículo 38. Los ingresos de las instituciones públicas de educa-
ción superior, los bienes de su propiedad y todas las actividades 
de docencia, investigación, difusión de la cultura y servicios in-
ternacionales, estarán exentos de todo tipo de impuestos federa-
les y estatales. También estarán exentos de dichos impuestos los 
actos y contratos en que intervengan dichas instituciones, si los 
impuestos, conforme a la ley respectiva, debiesen estar a cargo 
de las mismas.

Artículo 39. Los recursos que conforme al Presupuesto de Egre-
sos de la Federación se asignen a las instituciones de educación 
superior se determinarán atendiendo a las prioridades nacionales, 
a la participación de las instituciones en el desarrollo del sistema 
de educación superior, a la planeación institucional, a los progra-
mas de superación académica y de mejoramiento administrativo, 
así como al conjunto de gastos de operación y mantenimiento.

Para decidir la asignación de los recursos a que se refiere el 
párrafo anterior, en ningún caso se tomarán en cuenta considera-
ciones ajenas a las educativas.

Artículo 40. Para los fines de esta Ley, los recursos que la Fe-
deración otorgue a las instituciones de educación superior serán 
ordinarios y específicos.

En caso de necesidades extraordinarias, las instituciones po-
drán solicitar recursos adicionales.

Artículo 41. Los recursos ordinarios serán considerados como 
presupuesto regularizable para garantizar el funcionamiento de 
las instituciones públicas de educación superior. Las ministracio-
nes de los recursos ordinarios se sujetarán al calendario aproba-
do, debiendo iniciarse durante el primer mes del ejercicio fiscal.

Artículo 42. Los recursos asignados por la Federación y por 
entidades federativas a las instituciones públicas de educación 
superior, no podrán ser inferiores, en términos reales, a los asig-
nados en el ejercicio fiscal anterior ni podrán disminuirse en el 
transcurso del ejercicio de que se trate.

Artículo 43. Para el fortalecimiento de las funciones de docen-
cia, investigación y difusión de la cultura, la Federación apoyará 
a las instituciones públicas de educación superior con recursos 
destinados al financiamiento de fondos específicos, mismos que 
podrán contar con una programación presupuestaria plurianual.

Artículo 44. Las aportaciones de la Federación y de las enti-
dades federativas se establecerán en los convenios que celebren 
con las instituciones públicas de educación superior. Los estados 
podrán convenir que los recursos de la Federación se ministren 
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directamente de la Secretaría a las instituciones públicas de edu-
cación superior.

Artículo 45. Los recursos federales que reciban las instituciones 
de educación superior deberán aplicarse únicamente a las activi-
dades para las cuales hayan sido asignados, de conformidad con 
su normatividad interna o con las leyes respectivas.

TRANSITORIOS

PRIMERO. La presente Ley entrará en vigor el día siguiente al 
de su publicación en el Diario Oficial de la Federación.

SEGUNDO. A partir de la entrada en vigor de esta Ley, se abroga 
la Ley para la Coordinación de la Educación Superior.

TERCERO. La Secretaría, en un plazo de seis meses contado a 
partir de la entrada en vigor de la Ley, creará el Registro Nacio-
nal de Instituciones de Educación Superior de México.

CUARTO. Las instituciones de educación superior que actual-
mente presten servicios educativos dentro de la República Mexi-
cana, deberán realizar el registro en términos del artículo 12, 
dentro de los seis meses contados a partir del inicio del fun-
cionamiento del Registro Nacional de Instituciones de Educación 
Superior de México. Una vez transcurrido dicho plazo, se aplica-
rán las sanciones a que se refiere el artículo 14.

QUINTO. El Titular del Ejecutivo Federal deberá designar a los 
miembros del Consejo Nacional de Educación Superior a más tar-
dar a los seis meses de la entrada en vigor de la Ley.

Quienes sean designados deberán contar con capacidad y ex-
periencia en el desarrollo y fomento a la educación superior. La 
lista de integrantes deberá publicarse en el Diario Oficial de la 
Federación.

La conformación del Consejo deberá hacerse con los recursos 
humanos, materiales y presupuestarios asignados, por lo que no 
implicará erogaciones adicionales.

SEXTO. El Consejo, a más tardar a los seis meses de su inte-
gración, propondrá los criterios para el otorgamiento de auto-
rizaciones, reconocimientos de validez oficial, equivalencias, 
revalidación; así como la propuesta de periodicidad con la que se 
realizará el refrendo de las cédulas profesionales.

SÉPTIMO. La Secretaría, en el plazo de seis meses contados a 
partir de la propuesta que le entregue el Consejo, establecerá los 
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criterios para el otorgamiento de autorizaciones, reconocimientos 
de validez oficial, equivalencias, revalidación, y cédulas profesio-
nales, así como para los refrendos correspondientes.

OCTAVO. Las instituciones públicas y particulares de educación 
superior, en el plazo de un año contado a partir de la entrada en 
vigor de la Ley, registrarán los títulos y grados que obren en sus 
archivos, conforme a lo dispuesto en el artículo 27.

NOVENO. El Consejo Nacional de Educación Superior, en un pla-
zo de un año contado a partir de su integración, entregará a la 
Secretaría la propuesta para el modelo nacional de evaluación, 
acreditación y certificación de la educación superior.
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de alta eficacia” en Bordón (2014) y en Estudios sobre Educación 
(2015), además de varias contribuciones en congresos nacionales 
como internacionales.

Luis Eduardo Bautista Rojas es diseñador industrial con maes- 
tría en Ingeniería de Sistemas e Informática y estudiante de doc-
torado en Ciencias de la Computación de la Universidad Indus-
trial de Santander, Colombia. Actualmente se desempeña como 
investigador adscrito al grupo Interfaz y es profesor asociado del 
programa de Diseño Industrial, UIS. Su trabajo de investigación 
se desarrolla alrededor del análisis de imágenes, aplicación y 
evaluación de diversas técnicas para la recuperación de modelos 
tridimensionales con geometrías orgánicas, y su aplicación en el 
diseño de productos biomédicos. 

Edna Rocío Bravo Ibarra es Profesora Asociada, integrante del 
grupo INNOTEC. Es experta en innovación con trayectoria cientí-
fica a nivel nacional e internacional evidenciado en las publicacio-
nes realizadas a la fecha. Doctora en Administración y Dirección 
de Empresas, Especialista en Estudios Avanzados en Administra-
ción y Profi-Estudios Avanzados en Pedagogía de la Universidad 
Politécnica de Cataluña-España; Magíster en Innovación Docente 
del Instituto de Ciencia de la Educación-ICE, España; Ingeniera 
Industrial de la Universidad Católica de Colombia  (UCC), Bogotá, 
Colombia; Representante Rosan Bosch Studio–COL; Directora del 
laboratorio de Inteligencia Creativa Semiosis Lab; Investigadora 
Asociada - Colciencias; Directora del programa relación Univer-
sidad-Empresa; Formada en Aalto University-Finlandia enDesign 
Thinking for Business Innovation; Formada en ESADE-en Open 
Innovation y Corporate Entrepreneurship.

Alicia Alelí Chaparro Caso-López es licenciada en Psicología 
y egresada del Doctorado en Análisis Experimental de la Con-
ducta de la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional 
Autónoma de México. Es miembro del Sistema Nacional de Inves-
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tigadores, Nivel I. Fue coordinadora de la Unidad de Evaluación 
educativa de la Universidad Autónoma de Baja California, UABC. 
Cuenta con diversas publicaciones en el área de educación. Ac-
tualmente se desempeña como investigadora y coordinadora de 
Posgrado e Investigación del Instituto de Investigación y Desa-
rrollo Educativo (IIDE) de la UABC. Sus líneas de investigación 
son Prácticas escolares asociadas al logro educativo y Evaluación 
de la convivencia escolar.

Analía Claudia Chiecher es doctora en Psicología, Magíster en 
Educación y Universidad y licenciada en Psicopedagogía. Inves- 
tigadora Adjunta del Consejo Nacional de Investigaciones Cientí-
ficas y Técnicas (CONICET, Argentina) y docente en la Universidad 
Nacional de Río Cuarto. Directora del Laboratorio de Monitoreo 
de Inserción de Graduados de la Facultad de Ingeniería de la 
misma universidad; es autora de artículos, capítulos y libros so-
bre aprendizaje en entornos virtuales.

Romina Elisondo es doctora en psicología por la Universidad 
Nacional de San Luis, Argentina. Es licenciada en psicopedagogía 
y magíster en educación y universidad por la Universidad Nacio-
nal de Río Cuarto, Argentina Actualmente es profesora adjunta 
en el Departamento de Ciencias de la Educación de la Universi-
dad Nacional de Río Cuarto. Se desempeña como investigadora 
asistente del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y 
Técnicas, Argentina. Funge, también, como directora de proyec-
tos de investigación y como coordinadora adjunta de la maestría 
en ciencias sociales de la Universidad Nacional de Río Cuarto. 
Cuenta con diversos libros, capítulos de libros y artículos de su 
autoría referentes a la creatividad, la innovación y la enseñanza.

Enrique Fernández Fassnacht es ingeniero químico industrial 
por el IPN, maestro en química por la UAM y doctor en quími- 
ca por la UNAM, con posdoctorado en la Universidad de Cali- 
fornia en los Ángeles. Profesor titular “C” en la UAM Iztapalapa, 
Director de la División de Ciencias Básicas e Ingeniería y Secre-
tario de esa Unidad. También en la UAM Secretario General y 
Rector General. En la SEP ocupó los cargos de Director Acadé-
mico de la Coordinación General de Universidades Tecnológicas 
y Coordinador de las Universidades Politécnicas, posteriormente 
Rector de la Universidad Politécnica de Altamira. En 2013 fue 
nombrado Secretario General Ejecutivo de la ANUIES y desde de 
2014 es Director General del Instituto Politécnico Nacional.

Martha Esthela Gómez Collado es doctora en paz, conflictos y 
democracia por la Universidad de Granada, España (2011), grado 
que obtuvo con la calificación sobresaliente cum laude. Obtuvo 
la maestra en estudios para la paz y el desarrollo, en 2005, y la  
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licenciatura en ciencias políticas y administración pública, en 
1989, ambas por la Universidad Autónoma del Estado de México. 
Es miembro del PROMEP de la Secretaría de Educación Pública, 
desde 2006, y del Sistema Nacional de Investigadores nivel I, des- 
de 2013. Es autora de Fundamentos teóricos de los Estudios para 
la Paz (2011) y La Tutoría Académica en la Facultad de Ciencias 
Políticas y Sociales de la Universidad Autónoma del Estado de 
México desde la perspectiva de la Educación para la paz (2012); 
y ha publicado diversos artículos académicos, capítulos de libro y 
reseñas en revista de prestigio nacional e internacional. 

Genoveva Gutiérrez Ruiz es licenciada en Psicología, Maestra 
en Ciencias Educativas, actualmente se encuentra en la etapa fi-
nal del programa de Doctorado de Ciencias Educativas del Insti-
tuto de Investigación y Desarrollo Educativo, de la Universidad 
Autónoma de Baja California. Ha realizado estancias de inves-
tigación internacionales en la Universidad del País Vasco, San 
Sebastián, y en la Universidad Complutense de Madrid, España. 
Cuenta con participaciones en congresos internacionales: IAFOR, 
ECE 2015, Brighton, Inglaterra, XII Congreso Internacional de 
Educación y Aprendizaje (Madrid, España) y XVI Congreso Na-
cional y VII Iberoamericano de Pedagogía (Madrid, España). Des-
de el 2013 ha participado en diversos proyectos de investigación 
y evaluación educativa. 

Clara Isabel López Gualdrón es diseñadora industrial, magister 
en Ingeniería de Materiales y candidata a doctora en ingeniería, 
área Gestión Tecnológica. Profesora Asociada, con experiencia 
de 10 años en áreas de materiales y Diseño. Investigadora de 
los grupos INTERFAZ e INNOTEC, con experiencia de 7 años en 
investigación para el desarrollo de productos biomédicos en te-
mas como: Diseño de implantes para pacientes específicos, guías 
quirúrgicas y definición de proceso de planeación pre-quirúr-
gica. En estas investigaciones ha aplicado tecnologías virtuales 
de ingeniería inversa, Diseño asistido por computador CAD, Si-
mulación virtual CAE y Prototipado rápido RP en impresión 3D. 
Actualmente su trabajo está centrado en generar propuestas de 
modelos de Innovación en procesos, diseño de modelos de servi-
cio y definición de modelos de integración de tecnologías orien-
tadas para definición y desarrollo de dispositivos médicos.

Viviana Macchiarola es doctora en Educación, Especialista en 
Docencia Universitaria y Profesora en Ciencias de la Educación. 
Profesora adjunta de la Universidad Nacional de Río Cuarto, Ar-
gentina. Ha dirigido y dirige proyectos de investigación en temas 
referidos a formación docente, innovación y cambio educativo y 
estudios evaluativos de políticas públicas, en especial, políticas 
de inclusión educativa. Acredita docencia de posgrado, capacita-
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ción de docentes de diferentes niveles del sistema educativo y la 
dirección de tesis; también es autora de diversas publicaciones 
nacionales e internacionales. 

Alicia Ana Mancini es profesora y licenciada en Ciencias de la 
Educación por la Facultad de Ciencias Humanas de la Universi-
dad Nacional de Río Cuarto, Argentina, con estudios de posgrado 
en Docencia Universitaria. Actualmente se desempeña como do-
cente adjunta en asignaturas del campo de la didáctica. Ha ejer-
cido el cargo de directora en una institución educativa de nivel 
primario. Ha participado en diversos proyectos de formación do-
cente. Se desempeña como investigadora principal en proyectos 
vinculados a la planificación y gestión de innovaciones educati-
vas, nuevos formatos escolares, trayectorias educativas e inclu-
sión y los procesos de integración de las TIC en la enseñanza. 
Algunas de sus publicaciones tratan sobre didáctica, currículo, 
enseñanza y procesos de inclusión educativa y social. 

Celina Martini es psicopedagoga, especialista en didáctica, estu-
diante del doctorado en Ciencias Sociales, enfocada al estudio de 
las relaciones entre políticas públicas, cambio institucional y de-
sarrollo profesional docente. Profesora Adjunta del Departamento 
de Ciencias de la Educación. Desarrolla actividades de docencia 
en posgrado y actividades de extensión vinculadas con la forma-
ción pedagógica de docentes y auxiliares en ejercicio profesional. 
Integrante de equipos de investigación en la línea de formación 
y desarrollo profesional docente. Co-Directora del Proyecto “cam-
bio e innovación educativa y políticas educativas públicas”. Autora 
de artículos en revistas y libros y responsable del Área de Planea-
miento Institucional de la Facultad de Ciencias Humanas. 

María Fernanda Melgar es doctora en psicología por la Universi-
dad Nacional de San Luis (UNSL), Argentina; máster en psicología 
de la educación por la Universidad de Murcia y licenciada en psi-
copedagogía por la Universidad Nacional de Río Cuarto (UNRC), 
Argentina. Actualmente es profesora con dedicación simple en el 
Departamento de Ciencias de la Educación de la UNRC, docente 
de nivel medio y funge como directora de tesis de grado. Es au-
tora de artículos referidos a museos y educación. Ha desarrolla-
do tareas de investigación como becaria del Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas de Argentina. Actualmente 
realiza tareas de asesoramiento pedagógico.

Brenda Mendoza González es miembro del Sistema Nacional 
de Investigadores, México, adscrita como investigador de Tiem-
po Completo en la Universidad Autónoma del Estado de México, 
UAEMex. Posdoctora por la UNAM en el Laboratorio de Desarro-
llo y Contexto del Comportamiento Social. Doctora en Psicología 
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Evolutiva y de la Educación por la Universidad Complutense de 
Madrid, Maestra en Psicología General por la UNAM. Fundadora 
de la Unidad de Atención al Maltrato y Abuso Sexual Infantil,  
UAMASI, de la Secretaría de Educación Pública. Asesora en go-
bierno Federal, Estatal y Municipal en temáticas de victimización, 
ha publicado más de seis libros, 12 capítulos de libros, y artícu-
los en revistas científicas.

Ana Eugenia Montebelli es licenciada en Psicopedagogía y es-
tudiante de la Maestría en Ciencias Sociales. Se desempeña como 
docente auxiliar en las asignaturas Práctica Profesional Docente 
en Nivel Superior, Política Educativa y Legislación Escolar en el 
Nivel Inicial. Es Ayudante de Primera Simple en Planeamiento 
Institucional y colaboradora en Taller de Problematización Do-
cente en el Departamento de Ciencias de la Educación (Facultad 
de Ciencias Humanas. UNRC). Investiga en temáticas vinculadas 
al desarrollo profesional docente, cambio, innovación educativa 
y políticas educativas públicas. Tiene diversas publicaciones ar-
bitradas en artículos, revistas, capítulos de libros vinculadas a la 
temática de investigación. Ha desempeñado y desempeña cargos 
de gestión como Vicedirectora de Departamento, Consejera Di-
rectiva Titular, entre otros. 

Claudia Rivera Hernández es doctora en Administración Pú-
blica por el IAP, A.C. y especialista en Estudios Electorales por 
la Universidad de Salamanca, España. Es miembro del Sistema 
Nacional de Investigadores, México. Postdoctora en Educación 
Superior y Política Educativa por la Universidad de Nuevo Mé-
xico, USA. Sus líneas de investigación se desarrollan en torno al 
análisis de la Política social y educativa en los tres órdenes de 
gobierno. Profesora Investigadora de la Benemérita Universidad 
Autónoma de Puebla donde ocupó el cargo de Secretaria de In-
vestigación y Estudios de Posgrado en el Instituto de Ciencias de 
Gobierno y Desarrollo Estratégico del 2013 al 2014. Es autora de 
diversas publicaciones nacionales e internacionales sobre políti-
cas públicas sectoriales.

María del Carmen Rodríguez-Martínez es doctora en Ciencias 
de la Salud por la Universidad de Málaga. Terapeuta Ocupacio-
nal, tiene un máster en nuevas tendencias en investigación en 
Ciencias de la Salud. Es profesora de la Facultad de Ciencias de 
la Salud, Universidad de Málaga, Secretaria del Departamento de 
Fisioterapia y Coordinadora Erasmus en Terapia Ocupacional. Ha 
participado en varios congresos e investigaciones nacionales e 
internacionales. Sus intereses científicos se centran en la investi-
gación en Educación Superior, Nuevas Tecnologías e intervención 
de la Terapia Ocupacional en diferentes colectivos. Ha realizado 
estancias de investigación en Europa y Latinoamérica.
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Gabriel Valerio Ureña es doctor en Innovación Educativa por 
el Tecnológico de Monterrey. Es ingeniero en sistemas compu-
tacionales y cuenta con estudios de Maestría en Administración 
de Tecnologías de Información con especialidad en Gestión del 
Conocimiento. Es profesor investigador en el Tecnológico de 
Monterrey y miembro del Sistema Nacional de Investigadores. Ha 
publicado varios artículos científicos relacionados con la gestión 
del conocimiento, la educación y las herramientas sociales.
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Lineamientos 2017
Scope de la revista

Innovación Educativa es una revista científica mexicana, arbitrada 
por pares a ciegas, indizada y cuatrimestral, publica artículos cientí-
ficos inéditos en español e inglés. La revista se enfoca en las nuevas 
aproximaciones interdisciplinarias de la investigación educativa para 
la educación superior, donde confluyen las metodologías de las hu-
manidades, ciencias y ciencias de la conducta. Innovación Educativa 
es una revista que se regula por la ética de la publicación científica 
expresada por el Committee of Publication Ethics, COPE, y se suma a 
la iniciativa de acceso abierto no comercial (open access), por lo que 
no aplica ningún tipo de embargo a los contenidos. Su publicación 
corre a cargo de la Coordinación Editorial de la Secretaría Académi-
ca del Instituto Politécnico Nacional.  La revista sostiene un riguroso 
arbitraje por pares a ciegas que permite la igualdad de oportunida-
des para toda la comunidad científica internacional, guiándose por 
una política de igualdad de género, y rechazando abiertamente las 
prácticas de discriminación por raza, género o región geográfica.

Lineamientos para presentar originales

En su tercera época recibe contribuciones en español e inglés todo 
el año para la sección Innovus. Innovación Educativa incluye una 
sección temática en cada número llamada Aleph; los artículos para 
esta sección se solicitan por convocatoria abierta tres veces al año. 
Los trabajos de ambas secciones serán arbitrados por pares a ciegas, 
se analizan con software de coincidencias por lo que los autores 
deberán cuidar a detalle la originalidad, la redacción, el manejo de 
referencias y citas en estricto apego a los lineamientos de la revista. 
La originalidad, la argumentación inteligente y el rigor son las ca-
racterísticas que se esperan de las contribuciones. La sección Fórum  
es una sección no arbitrada, publica trabajos académicos por invi-
tación enfocados al análisis y propuestas críticas para el diseño de 
política educativa.

Innovación Educativa únicamente recibe trabajos académicos 
inéditos y no acepta género periodístico. Con el fin de agilizar la 
gestión editorial de sus textos, los autores deben cumplir con las 
siguientes normas de estructura, estilo y presentación.

Tipos de colaboración

}} Investigación. Bajo este rubro, los trabajos deberán contemplar 
criterios como el diseño pertinente de la investigación, la con-
gruencia teórica y metodológica, el rigor en el manejo de la in-
formación y los métodos, la veracidad de los hallazgos o de los 
resultados, la discusión de resultados, conclusiones, limitaciones 
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del estudio y, en su caso, prospectiva. La extensión de los textos 
deberá ser de 15 cuartillas mínimo y 25 máximo, incluidas gráfi-
cas, notas y referencias. Las páginas deberán ir numeradas y estar 
escritas a espacio y medio. Estas contribuciones serán enviadas a 
las secciones Aleph e Innovus.

}} Intervenciones educativas. Deberán contar con un sustento teóri-
co-metodológico encaminado a mostrar innovaciones educativas. 
La extensión de estos trabajos es de 15 cuartillas mínimo y 25 
máximo, incluidas gráficas, notas y referencias. Las páginas irán 
numeradas y se escribirán a espacio y medio. Estas contribuciones 
se enviarán a las secciones Aleph e Innovus.

}} Reseñas de libros. Deberán aproximarse de manera crítica a las 
ideas, argumentos y temáticas de libros especializados. Su exten-
sión no deberá exceder las tres mil palabras, calculadas con el 
contador de Word, incluidas gráficas, notas y referencias. Las pá-
ginas irán numeradas, con interlínea de espacio y medio. Estas 
contribuciones se enviarán a la sección Ex-libris. 

Requisitos de entrega

}} Los trabajos deberán presentarse en tamaño carta, con la fuente 
Times New Roman de 12 puntos, a una columna, y en mayúsculas 
y minúsculas.

}} El título deberá ser bilingüe (español e inglés) y no podrá exceder 
las 15 palabras.

}} Toda contribución deberá ir acompañada de un resumen en español 
de 150 palabras, con cinco a seis palabras clave que estén incluidas 
en el vocabulario controlado del IRESIE, más la traducción de dicho 
resumen al inglés (abstract) con sus correspondientes palabras cla-
ve o keywords (obsérvese la manera correcta de escribir este térmi-
no). Las palabras clave se presentarán en orden alfabético. Puede 
acceder al vocabulario en la página electrónica www.iisue.unam.mx.

}} Todos los trabajos deberán tener conclusiones.
}} Los elementos gráficos (cuadros, gráficas, esquemas, dibujos, fo-

tografías) irán numerados en orden de aparición y en el lugar  
idóneo del cuerpo del texto con sus respectivas fuentes al pie y 
sus programas originales. Es decir, no deberán insertarse en el tex-
to con el formato de imagen. Las fotografías deberán tener mínimo 
300 dpi de resolución y 140 mm de ancho.

}} Se evitarán las notas al pie, a menos de que sean absoluta-
mente indispensables para aclarar algo que no pueda inser-
tarse en el cuerpo del texto. La referencia de toda cita textual, 
idea o paráfrasis se añadirá al final de la misma, entre parénte-
sis, de acuerdo con los lineamientos de la American Psycho-
logical Association (APA). La lista de referencias bibliográficas 
también deberá estructurarse según las normas de la apa y cui-
dando que todos los términos (&, In, New York, etcétera) estén 
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en español (y, En, Nueva York, etcétera). Todo artículo de revis-
ta digital deberá llevar el doi correspondiente, y a los textos to-
mados de páginas web modificables se les añadirá la fecha de  
recuperación. A continuación se ofrecen algunos ejemplos.

•	 Libro
§§ Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. Nueva 

York, N. Y.: Knopf. 
§§ Ayala de Garay, M. T., y Schvartzman, M. (1987). El joven 

dividido: La educación y los límites de la conciencia cívica. 
Asunción, pa: Centro Interdisciplinario de Derecho Social y 
Economía Política (CIDSEP).

•	 Capítulo de libro
§§ Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: 

Psychological harm and civil liberties. En M. Killen y D. Hart 
(Eds.), Morality in everyday life: Developmental perspectives 
(pp. 166-200). Cambridge, ru: Cambridge University Press. 

•	 Artículo de revista
§§ Gozálvez, V. (2011). Educación para la ciudadanía democrá-

tica en la cultura digital. Revista Científica de Educomunica-
ción 36(18), 131-138.

•	 Artículo de revista digital
§§ Williams, J., Mark G., y Kabat-Zinn, J. (2011) Mindfulness: Diver-

se perspectives on its meaning, origins, and multiple applica-
tions at the intersection of science and dharma. Contemporary 
Buddhism 12(1), 1-18. doi: 10.1080/14639947.2011.564811

•	 Fuentes electrónicas
§§ Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competen-

cias Ciudadanas (2010). Sistema Regional de Evaluación y 
Desarrollo de Competencias Ciudadanas. Recuperado de: 
http://www.sredecc.org/imagenes/que_es/documentos/ 
SREDECC_febrero_2010.pdf

§§ Ceragem. (n. d.). Support FAQ. Recuperado el 27 de julio de 
2014, de: http://basic.ceragem.com/customer/customer04.asp

Entrega de originales

El autor deberá descargar del sitio web de la revista, llenar y ad-
juntar a su contribución el formato único que integra la siguiente 
información:

}} Solicitud de evaluación del artículo. La declaración de autoría in-
dividual o colectiva (en caso de trabajos realizados por más de 
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un autor); cada autor o coautor debe certificar que ha contribui-
do directamente a la elaboración intelectual del trabajo y que lo 
aprueba para ser evaluado por pareas a ciegas y, en su caso, pu-
blicado. Declaración de que el original que se entrega es inédito 
y no está en proceso de evaluación en ninguna otra publicación. 
Datos: nombre, grado académico, institución donde labora, domi-
cilio, teléfono, correo electrónico.

}} Curriculum vitae resumido del autor, en hoja aparte. 
}} El trabajo y los documentos solicitados arriba se enviarán a la di- 

rección electrónica: 	  
coord.ed.rie@gmail.com, con copia a innova@ipn.mx.
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Guidelines 2017
Journal scope

Innovación Educativa is a Mexican scientific journal; blind peer-re-
viewed, it is indexed and published every four months, presenting 
new scientific articles in Spanish and English. The journal focuses on 
new interdisciplinary approaches to educational research in higher 
education, bringing together the methodologies of the humanities, 
sciences and behavioral sciences. Innovación Educativa is a journal 
regulated by the ethics of scientific publications expressed by the 
Committee of Publication Ethics, COPE, and participates in the ini-
tiative for non-commercial open access, and thus does not charge 
any fees or embargo for its contents. It is published by the Edito-
rial Coordination of the Office of Academic Affairs of the Instituto 
Politécnico Nacional, Mexico. The journal sustains a rigorous blind 
peer review process that enables equal opportunities for the inter-
national scientific community, guided by a policy of gender equality, 
and openly rejects practices of discrimination based on race, gender 
or geographical region.

Guidelines for presenting original works

In its third era, the journal receives contributions in Spanish and 
English throughout the year for the section Innovus. Educational 
Innovation includes a thematic section in each issue called Aleph; 
there is an open call for articles for this section three times a year. 
The papers published in both sections are subject to a blind peer 
review process and analyzed with software to detect plagiarism, so 
authors should ensure that the originality, composition, references 
and quotes adhere to the journal guidelines. Originality, intelligent 
argumentation and rigor are expected from the contributions. The 
section Fórum is a non-peer-reviewed section, publishing academic 
papers by invitation that are focused on analysis and critical propos-
als for the design of educational policy.

Educational Innovation only receives previously unpublished 
academic papers and does not accept journalistic work. In order 
to facilitate the editorial administration of their texts, authors must 
comply with the following regulations of structure, style and presen-
tation.

Types of collaboration

}} Research. The papers in this category must take into account 
criteria such as relevant research design, theoretical and meth-
odological congruence, rigor in the handling of information and 
methods, accuracy in discoveries or results, discussion of results, 
conclusions, limitations of the study, and future possibilities when  



Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74 | mayo-agosto, 2017 |

applicable. Texts must be between 15 and 25 pages long, includ-
ing graphs, notes and references. Pages must be numbered, with 
1.5 line spacing. These contributions will be sent to the sections 
Aleph and Innovus.

}} Educational interventions. These papers must include a theoreti-
cal-methodological foundation focused on presenting educational 
innovations. These papers should be between 15 and 25 pages 
long, including graphs, notes and references. Pages must be num-
bered, with 1.5 line spacing. These contributions will be sent to 
the section Ex-libris.

Submission requirements

}} Manuscripts must be on a letter-sized paper, in 12-point Times 
New Roman font, in a single column, with correct use of capital 
and lower-case letters.

}} The title must be bilingual (Spanish and English) and must not 
exceed fifteen words.

}} All contributions must include a 150-word abstract in Spanish, 
with five or six keywords that are included in the vocabulary da-
tabase of the IRESIE, as well as a translation of the abstract and 
keywords in English. The vocabulary database can be consulted at 
www.iisue.unam.mx.

}} All manuscripts must include conclusions.
}} Graphic elements (charts, graphs, diagrams, drawings, tables, pho-

tographs) must be numbered in the order in which they appear, 
with correct placement in the text, with captions and credits to the 
original source. They should not be inserted as images into the body 
text. Photographs must have a minimum resolution of 300 dpi, and 
a width of 140 mm.

}} Footnotes should be avoided, unless absolutely necessary to clar-
ify something that cannot be inserted into the body text. All bib-
liographical references (textual quotations, ideas, or paraphrases) 
should be added as endnotes in accordance with the American 
Psychological Association (APA) guidelines, respecting the correct 
font usage (roman and italic). If your article is in Spanish all terms 
should be in this language. Otherwise, all should be in English. All 
articles from digital journals should include the correspondent doi 
[Digital Object Identifier]. Texts from modifiable Web pages must 
include the retrieval date. The format can be seen in the following 
examples:

•	 Book
§§ Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. New 

York, NY: Knopf. 
§§ Kalish, D., and Montague, R. (1964). Logic: Techniques of for-

mal reasoning. New York, NY: Oxford University Press.

219



| mayo-agosto, 2017 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 17, número 74

•	 Book chapter
§§ Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psycho-

logical harm and civil liberties. En M. Killen y D. Hart (Eds.), 
Morality in everyday life: Developmental perspectives (pp. 166-
200). Cambridge, England: Cambridge University Press. 

•	 Journal article
§§ Geach, P. T. (1979). On teaching logic. Philosophy, 54(207), 

5-17.

•	 Digital journal article
§§ Williams, J., Mark G., y Kabat-Zinn, J. (2011) Mindfulness: Diver-

se perspectives on its meaning, origins, and multiple applica-
tions at the intersection of science and dharma. Contemporary 
Buddhism 12(1), 1-18. doi: 10.1080/14639947.2011.564811

•	 Electronic sources
§§ Bakó, M. (2002). Why we need to teach logic and how can 

we teach it? International Journal for Mathematics Teach-
ing and Learning, (October, ISSN 1473-0111.). Available at: 
http://www.cimt.plymouth.ac.uk/journal/bakom.pdf

§§ Ceragem. (n. d.). Support FAQ. Retrieved on July 27, 2014 
from: http://basic.ceragem.com/customer/customer04.asp

Submission of originals

From the journal’s website, the author must download, fill out and 
attach the submission format with the following information:

}} Request for paper evaluation. The declaration of individual or col-
lective authorship (in case of works by more than one author); 
each author or coauthor must certify that he or she has contribut-
ed directly to the intellectual creation of the work and agrees to a 
blind peer review and to publication, when applicable. The decla-
ration that the original that is being submitted is unpublished and 
it not in the process of evaluation by any other publication. In-
formation: name, academic degree, institution, address, telephone 
number, e-mail.

}} Brief C.V. of the author, on a separate page.
}} The paper and requested documents should be sent to the follow- 

ing e-mail: 	  
coord.ed.rie@gmail.com, with a copy to innova@ipn.mx.

220





de









Pedagogías 
metacognitivas

Metacognitive pedagogies
V

o
lu

m
en

 1
7,

 N
ú

m
er

o
 7

4 
 | 

  I
SS

N
 1

66
5-

26
73

R
ev

is
ta

 I
nn

ov
ac

ió
n 

Ed
uc

at
iv

a

■ tercera época ■

P
u

b
li

c
a

c
ió

n
 c

u
a

tr
im

e
st

ra
l 

d
e

l 
In

st
it

u
to

 P
o

li
té

c
n

ic
o

 N
a

c
io

n
a

l 
- 

IS
O

 9
0

0
1

:2
0

0
8

www.innovacion.ipn.mx

Instituto Politécnico Nacional

“La Técnica al Servicio de la Patria”

www.ipn.mx

mayo-agosto, 2017
may-august,  2017

ISSN 1665-2673

Volumen 17

74

María Fernanda Melgar roMina elisondo genoveva gutiérrez ruiz  
alicia a. chaparro caso lópez ver´´ónica azpillaga larrea analia claudia chiecher  

clara isabel lópez gualdrón luis eduardo bautista edna rocío bravo  
gabriel valerio ureña María del carMen rodríguez Martínez brenda Mendoza gonzález  

Martha esthela góMez collado claudia rivera hernández

Instituto Politécnico Nacional
“La Técnica al Servicio de la Patria”

Nueva sección

Fórum

Innovacion_Educativa_74_Forros.indd   1 18/09/17   12:14 a.m.




