
 

Centro Universitario de Ciencias Económico Administrativas 
División de Gestión Empresarial 

Departamento de Administración 

René Crocker Sagastume  

Karla Mariel Gómez Cervantes  

Irene Pascual Kuziurina  

Heryca Natalia Colmenares Sepúlveda  

Andrea Elizabeth Carrasco Sáez  

Diego Barraza Rubio  

María Eliana Díaz Rojas 

Danny Echerri Garcés 

Felipe Santoyo Telles

Miguel Ángel Díaz Delgado 

Frank Alejandro Montelongo García 

Danny Echerri Garcés 

Sonia Andrea García Sánchez 

Claudia Fabiola Sánchez Cervantes 

2021 
Año 4, No. 7





Año 4, N° 7
Primer Semestre 2021

UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA
Centro Universitario de Ciencias Económico Administrativas 

División de Gestión Empresarial
Departamento de Administración

Edificio G-202, Núcleo Universitario Los Belenes Periférico Norte No. 799, 
Los Belenes, C.P. 45100, Zapopan, Jal.





INDEXADA/ LATINDEX 
Sistema Regional de Información en Línea para Revistas 
Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal

UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA

Dr. Ricardo Villanueva Lomelí
Rector General

Dr. Héctor Raúl Solís Gadea
Vicerrector Ejecutivo 

Mtro. Guillermo Arturo Gómez Mata
Secretario General

CENTRO UNIVERSITARIO
DE CIENCIAS ECONÓMICO
ADMINISTRATIVAS (cucea)

Mtro. Luis Gustavo Padilla Montes
Rector del cucea

Dr. José María Nava Preciado
Secretario Académico

Dr. Gerardo Flores Ortega
Secretario Administrativo

Dr. José Luis Santana Medina
Director de la División de Gestión Empresarial

Dr. César Omar Mora Pérez
Jefe del Departamento de Administración

Carmen Leticia Borrayo Rodríguez
Directora de GESPyE

COORDINADORES DE EDICIÓN

Miguel Angel Díaz Delgado (Coordinador Invitado)
Universidad Nacional Autónoma de México

Karen Lizeth Lamas Zaragoza (Asistente)
Universidad de Guadalajara

CONSEJO CIENTÍFICO 

Jacint Balaguer Coll
Universitat Jaume I, España

Alfredo Coelho
ENSAM’S, Francia

Adrián de León Arias
Universidad de Guadalajara, México 

Joaquín Mercado Yebra
Universidad Autónoma del Estado de Morelos, México

David López Jiménez
Universidad de Huelva, España

Edmundo Resenos Díaz
Instituto Politécnico Nacional, México

Juan M. Rivera Fernández
Mendoza College of Business, Estados Unidos

José Ramón Torres Solís
Universidad Nacional Autónoma de México

Felipe Andrés Aliaga Sáez
Universidad de Santo Tomas, Bogotá Colombia

Dina Ivonne Valdez Pineda
Instituto Tecnológico de Sonora, México

Yorberth Montes Ibarra Uribe
Universidad del Zulia, Venezuela

Luz Marina Ibarra Uribe
Universidad Autónoma del Estado de Morelos, México

Andrés Valdez Zepeda
Universidad de Guadalajara, México

César Omar Mora Pérez
Universidad de Guadalajara, México

Karla Haydee Ortíz Palafox
Universidad de Guadalajara, México

Marco Tulio Flores Mayorga
Universidad de Guadalajara, México

Edith Rivas Sepúlveda
Universidad de Guadalajara, México

Rogelio Rivera Fernández
Universidad de Guadalajara, México

Lucila Patricia Cruz Covarrubias
Universidad de Guadalajara, México

Gestión Pública y Empresarial (GESPyE) Año 4, No. 7, en-
ero-junio 2021, es una publicación semestral editada por la 
Universidad de Guadalajara, a través del Departamento de 
Administración, por la División de Gestión Empresarial del 
Centro Universitario de Ciencias Económico Administrati-
vas (cucea). Periférico Norte núm. 799, Núcleo Los Belenes, 
C. P. 45100, Zapopan, Jalisco, México, teléfono 37703300, 
ext. 25083, http://www.cucea.udg.mx, gespye@cucea.udg.
mx, Editora responsable: Dra. Carmen Leticia Borrayo Ro-
dríguez. Reservas de Derechos al Uso Exclusivo 04-2021-
0531113371700-102, issn: en trámite, otorgados por el Instituto 
Nacional del Derecho de Autor. Licitud de Título: en trámite, 
Licitud de Contenido: en trámite, ambos otorgados por la 
Comisión Calificadora de Publicaciones y Revistas Ilustradas 
de la Secretaría de Gobernación. Impresa por Ediciones de 
la Noche, Madero #687, Centro, Guadalajara, Jalisco. Este 
número se terminó de imprimir él 30 de enero de 2022 con 
un tiraje de 50 ejemplares. 

Las opiniones expresadas por los autores no necesaria-
mente reflejan la postura del editor de la publicación. 

Queda estrictamente prohibida la reproducción total 
o parcial de los contenidos e imágenes de la publicación 
sin previa autorización de la Universidad de Guadalajara.



—   {   3   }   —

Índice

	 5 	 Editorial

	 9 	 Gestión participativa para desarrollar escuelas secundarias 
		  sustentables interculturales en Jalisco, México
	 René Crocker Sagastume 
	 Karla Mariel Gómez Cervantes

	 39	 El Komon ya noptik (pensar en común) y la gestión 
		  educativa de los pueblos mayas tzeltales
	 Irene Pascual Kuziurina

	 63 	 El liderazgo educativo visto por el poder ejecutivo 
		  y la autoridad educativa. Un estudio de representaciones sociales
	 Heryca Natalia Colmenares Sepúlveda

	 91 	 Las habilidades socioemocionales en los instrumentos 
		  orientativos de gestión para el liderazgo directivo en Chile
	 Andrea Elizabeth Carrasco Sáez
	 Diego Barraza Rubio 
	 María Eliana Díaz Rojas 



—   {   4   }   —

	 117 	 Análisis de la relación del liderazgo transformacional, 
		  factores de riesgo psicosocial y estrés laboral en el sector 
		  educativo: Revisión sistemática
	 Danny Echerri Garcés 
	 Felipe Santoyo Telles

	 133 	 Crítica a la formación docente durante la reforma 
		  de 2013, bases hacia una política educativa renovada
	 Miguel Ángel Díaz Delgado

	 155 	 Liderazgo transformacional y la extensión 
		  universitaria en México: Una revisión necesaria
	 Frank Alejandro Montelongo García
	 Danny Echerri Garcés 
	 Sonia Andrea García Sánchez

	 169	 La gestión de la universidad emprendedora en México. 
		  Cuestionamientos críticos
	 Claudia Fabiola Sánchez Cervantes

189 		  Sobre los autores



—   {   5   }   —

Editorial

El liderazgo, la administración y la política educativa derivada de reformas en la 
escala pública tienen una amplia relación con las ciencias de la administración. 
En primer lugar, porque la producción del conocimiento en el área administrativa 
se trasladó desde las ciencias económicas al campo de la educación a partir de las 
postrimerías de la Segunda Guerra Mundial; en segundo, porque la relación entre 
la gestión empresarial y la esfera educacional tuvo un repunte a partir del acceso a 
la economía globalizada en la década de los ochenta del siglo xx —o por lo menos 
occidental; en tercer lugar, porque la política educativa se deriva de la observación 
de las perspectivas y la planeación económicas del Estado nacional moderno; por 
último, esta relación se puede notar en que las teorías de liderazgo educativo que 
prevalecen en la escena académica se debaten con las teorías organizacionales y 
administrativas, retroalimentándose y contradiciéndose mutuamente. 

Sobre la base de la profunda relación entre la gestión, el liderazgo y la política 
educativa con los objetos de estudio del Departamento de Administración del 
Centro Universitario de Ciencias Económico Administrativas de la Universidad 
de Guadalajara, decidimos coordinarnos con un grupo de investigadores expertos 
en dichos temas: la Red de Investigación y Práctica en Liderazgo Educativo, Inter-
leader, para sacar a la luz este número especial y hacer evidentes desde el campo 
de la investigación, de manera sistemática y rigurosa, tales relaciones teóricas, 
metodológicas, instrumentales, contextuales, institucionales y académicas. 

La red Interleader convocó públicamente desde sus plataformas a expertos 
mexicanos y extranjeros al envío de contribuciones para este número especial; 
se recibieron catorce, que fueron evaluadas en dinámica de pares ciegos por teó-
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ricos y metodólogos expertos, lo que dio como resultado siete contribuciones 
aprobadas que se presentan en esta edición. 

El número especial está compuesto por seis artículos derivados de investi-
gaciones terminadas y dos ensayos académicos. Los temas presentes son la arti-
culación de la gestión escolar y comunitaria en contextos indígenas, el liderazgo 
educativo en la legislación y la práctica directiva escolar, la reflexión metodológi-
ca que liga la dirección de organizaciones educativas con la psicología, la reforma 
educativa y su impacto en la formación docente y directiva, además del liderazgo 
transformacional en la educación superior. Aunque la mayoría de las investiga-
ciones tocan tierra en escenarios educativos mexicanos, las nacionalidades de los 
autores son diversas: México, Chile, Guatemala, Cuba y Venezuela. 

El primer artículo tiene la firma de René Crocker Sagastume y Karla Gómez 
Cervantes y se titula “Gestión participativa para desarrollar escuelas secundarias 
sustentables interculturales en Jalisco, México”; en él se presentan los resultados 
de un estudio de gestión de la sustentabilidad intercultural. La investigación da 
cuenta del proceso formativo de docentes promotores de la soberanía alimenta-
ria, la salud integral y el cuidado de los entornos socioambientales; metodoló-
gicamente, se recurre a la voz de directivos escolares en telesecundarias y de un 
promotor de la etnia wixárika a través de la investigación acción participativa. 
Los resultados generan cuestionamientos al modelo económico y cultural “neo-
liberal”, que provocó el abandono de las prácticas productivas sustentables del 
campo, afecta el modelo de las escuelas secundarias técnicas y disminuye la sos-
tenibilidad económica de la región.

En el texto “El komon ya noptik (pensar en común) y la gestión educativa de 
los pueblos mayas tzeltales”, de la autoría de Irene Pascual Kuziurina, se analizan 
las prácticas educativas —como construcción simbólica discursiva— en los Altos 
de Chiapas. El texto da cuenta de la autonomía de gestión comunitaria y recrea los 
modos de enseñanza local de la lengua maya o bats’il k’op. Es una investigación 
etnográfica ligada conceptualmente a estudios sociológicos de la identidad, que da 
cuenta de la apropiación y la resistencia ante las políticas educativas nacionales. 

En el texto “El liderazgo educativo visto por el poder ejecutivo y la autoridad 
educativa. Un estudio de representaciones sociales”, firmado por Heryca Natalia 
Colmenares Sepúlveda, se analizan los discursos del liderazgo educativo en las 
políticas nacionales y su relación con las representaciones sociales de directores 
de escuela. El estudio pone de relieve las dificultades de implementación de las 
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políticas públicas en educación en un espacio práctico, donde se identifica a los 
profesores como sujetos de las políticas educativas, y quienes, junto a los direc-
tores de escuela, son claves en la implementación de las reformas.

Andrea Carrasco Sáez, Diego Barraza Rubio y María Díaz Rojas aportan el 
texto “Las habilidades socioemocionales en los instrumentos orientativos de 
gestión para el liderazgo directivo en Chile”, y posicionan las habilidades emo-
cionales de los directivos de escuela como esenciales para enfrentar los efectos 
de la pandemia covid-19. El artículo presenta un análisis documental sobre el 
liderazgo y la gestión directiva —de escuelas públicas chilenas—, y demuestra 
la necesidad de puentes conceptuales y prácticos entre la macroestructura, pre-
sente en las políticas nacionales, y la microestructura, propia de las prácticas 
escolares, ahí la función directiva es esencial para dar cohesión a ambos niveles. 

Danny Echerri Garcés y Felipe Santoyo Telles aportan los resultados de una 
revisión sistemática de textos académicos desde 2010 a 2017; en ella exploran la 
relación entre el liderazgo transformacional, los factores de riesgo psicosociales 
y el estrés laboral en el sector educativo. El estudio arroja una muestra de veinti-
cinco investigaciones que destacan la importancia del liderazgo transformacio-
nal como modulador en la reducción del estrés laboral y de los factores de riesgo 
psicosocial. Concluyen que son amplios los estudios en el ámbito organizativo y 
empresarial; sin embargo, reconocen que, en contextos educativos, dicha con-
junción es aún inexplorada. En los resultados se demandan políticas educativas 
que protejan a los trabajadores de la educación de prácticas nocivas de liderazgo.

Miguel Díaz Delgado presenta el ensayo académico “Crítica a la formación 
docente durante la reforma de 2013, bases hacia política educativa renovada”, 
en el cual despliega una crítica del modelo de formación para la docencia en 
primarias públicas de México durante la reforma de 2013. El texto concluye que 
dicho modelo formativo dejó de ser pertinente en escenarios escolares, debido a 
que este esquema redujo las propiedades didácticas de la formación —docente 
y directiva—a mera burocracia académica. El texto evidencia una élite académi-
co-administrativa que reduce la reflexión en la formación a la vigilancia técnica. 
Se plantea, sin embargo, una alternativa donde los formadores se impliquen en 
los contextos de práctica de la educación primaria y se vinculen las políticas de 
formación a las prácticas docentes.

En el texto “Liderazgo transformacional y la perspectiva crítica de la exten-
sión universitaria: Apuntes para su estudio en la educación superior mexicana”, 
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Alejandro Montelongo García y Danny Echerri ensayan sobre una eventual articu-
lación entre los procesos de liderazgo educativo y la extensión universitaria. Este 
artículo plantea como fundamentales las prácticas de liderazgo transformacional 
para emprender procesos de extensión y vinculación en el nivel superior y aboga 
por abordajes científicos rigurosos para el desarrollo del liderazgo en directivos y 
colaboradores de los procesos de extensión universitaria en el contexto mexicano. 

Para finalizar la edición, la aportación de Claudia Fabiola Sánchez Cervantes 
analiza y cuestiona la Universidad Emprendedora en México. Los cambios en la 
cultura mundial, nacional y regional, las expectativas contextuales (gobierno, 
sociedad y sector productivo) y las propuestas de organismos internacionales en 
materia estructural y operativa, financiera, los modelos de gestión y la profesión 
académica en el nivel de educación superior son abordados en el artículo para 
peguntase: ¿Cómo ha sido el cambio institucional de las ies mexicanas entre 
2014 y 2018 para transitar hacia universidades emprendedoras?, con el supuesto 
de que se encuentra presente un cambio institucional en relación con la tercera 
misión universitaria en las ies de México. 

Antes de concluir se presenta una breve semblanza de los autores y los linea-
mientos editoriales para la publicación de números futuros de la revista Gestión 
Pública y Empresarial. 

En suma, la edición especial, dedicada a administración, liderazgo y reforma 
educativa de la revista gespye abarca una diversidad de enfoques epistémicos, me-
todológicos y teóricos que visibilizan la estrecha retroalimentación entre el campo 
de la administración y el educativo, relación enriquecida por el debate teórico, la 
argumentación metodológica y la aplicación en escenarios de práctica extensos. 

Aprovechamos para hacer una mención especial y un agradecimiento al 
maestro César Mora Pérez, jefe del Departamento de Administración, y a los 
colegas de la red Interleader y otros colaboradores que convocaron a esta edición, 
evaluaron en dinámica de pares ciegos y coordinaron la publicación, particular-
mente a la doctora Andrea Elizabeth Carrasco Sáez, por su aporte en estas tareas. 

Carmen Leticia Borrayo Rodríguez
Directora de gespye

Miguel Ángel Díaz Delgado
Investigador iisue-unam
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Gestión participativa para desarrollar escuelas 
secundarias sustentables interculturales en Jalisco, 
México 

Participatory management to develop sustainable 
intercultural Secondary Schools from Jalisco, Mexico

R E N É  C R O C K E R  S A G A S T U M E 
K A R L A M A R I E L G Ó M E Z C E RVA N T E S

RESUMEN. En el estudio se realiza el diagnóstico participativo cogestivo de la sustentab-
ilidad intercultural de las escuelas secundarias técnicas de la región Valles, del estado de 
Jalisco, con participación de siete directivos de los espacios escolares, tres investigadores 
de la Universidad de Guadalajara y un promotor intercultural de la etnia wixárika, con el 
propósito de fundamentar un proceso formativo de docentes que contribuyan a la trans-
formación de los espacios escolares, en centros educativos que promuevan la soberanía 
alimentaria, la salud integral y el cuidado de los entornos socioambientales, con un enfo-
que intercultural. Se aplica una metodología de investigación acción participativa, técni-
cas cuantitativas, a través de una encuesta; técnicas cualitativas, a través de análisis del 
discurso y talleres de diálogo intercultural. En los resultados del diagnóstico se muestra 
el impacto negativo que ha tenido el contexto sociopolítico y cultural neoliberal, por el 
abandono de las prácticas productivas sustentables del campo mexicano, que ha afectado 
la sustentabilidad intercultural de las escuelas secundarias técnicas, las cuales han aban-
donado el proyecto original para la que fueron creadas, lo que ha influido en la escasa 
sostenibilidad económica actual. Sin embargo, en el análisis se muestra la potencialidad 
para ser transformadas en espacios que promuevan la educación en salud, la alimentación 
sana y los entornos ambientales saludables. Se concluye que las estrategias educativas 
utilizadas para la realización del diagnóstico participativo cogestivo constituyen una veta 
para realizar el diagnóstico de la sustentabilidad de las escuelas secundarias técnicas, que 
puede extrapolarse a otros espacios escolares. Palabras clave: diagnóstico participativo, 
sustentabilidad intercultural, escuelas secundarias
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ABSTRACT. In the study, the co-management participatory diagnosis of the intercultural 
sustainability of the technical secondary grade schools of the region Valles of the State of 
Jalisco is carried out, with the participation of seven principals of the schools, three research-
ers from the Universidad de Guadalajara and an intercultural promoter of the wixárika ethnic 
group, with the purpose of establishing a training process for teachers that contribute to 
the transformation of school into educational centers that promote food sovereignty, holis-
tic health and care for socio-environmental environments with an intercultural approach. A 
participatory action research methodology is applied, quantitative techniques for the analy-
sis, through a survey; qualitative techniques for the analysis, through discourse analysis and 
intercultural dialogue workshops. The results of the diagnosis show the negative impact that 
the neoliberal socio-political and cultural context has had in the abandonment of sustainable 
productive practices in the Mexican countryside that have affected the intercultural sustain-
ability of technical secondary grade schools, which have abandoned the original project to 
which they were created, which has influenced the current low economic sustainability. How-
ever, the analysis shows the potential to be transformed into spaces that promote health ed-
ucation, healthy eating and healthy environmental environments.It is concluded that the ed-
ucational strategies used to carry out the co-management participatory diagnosis constitute 
a vein to carry out the diagnosis of the sustainability of technical secondary grade schools, 
which can be extrapolated to other schools. Key words: participatory diagnosis, intercultural 
sustainability, secondary grade schools

Introducción
La presente investigación diagnóstica es el análisis de la situación de susten-
tabilidad intercultural de las escuelas secundarias técnicas de la región Valles 
del estado de Jalisco, para generar un programa de formación de directivos que 
conduzcan procesos de transformación de las escuelas a su cargo y mejorar los 
modos de vida relacionados con la salud, la alimentación y los entornos socioam-
bientales de los alumnos y sus familias.  

El estudio forma parte del megaproyecto de investigación Gestión Social 
para la Implementación de una Política Pública en Soberanía Alimentaria, Salud 
Pública y Biodiversidad de los Territorios, construida desde la sociedad civil con 
las poblaciones e instituciones de la región Valles del estado de Jalisco, adscri-
to al Instituto Regional de Investigación de Salud Pública de la Universidad de 
Guadalajara. 
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Según el censo de escuelas, maestros y alumnos de educación básica y espe-
cial realizado en el año 2013, en los municipios de Ameca, Cocula, San Martín 
Hidalgo y Tala, entre el 15% y el 20% de las escuelas corresponden a secundarias; 
de estas, entre el 7% y el 33% corresponden a secundarias técnicas (inegi, 2013).

Se considera que los directivos de las escuelas secundarias técnicas de la re-
gión Valles impactan comunidades educativas donde los alumnos y sus familias 
se beneficiarán del proyecto. Se espera un impacto significativo en las comunida-
des con que se trabajaría en solucionar la problemática de salud integral, alimen-
tación sustentable y mejora de los entornos socioambientales de la región Valles. 

Para el desarrollo de la presente investigación diagnóstica se formulan las 
siguientes preguntas de investigación: 

¿Cuál es el contexto histórico sociocultural y socioambiental y las formas de 
respuesta de las poblaciones en que se desarrollan los procesos educativos de las 
escuelas secundarias técnicas de la región Valles? 

¿Cuál es la situación de sustentabilidad de las escuelas secundarias técnicas 
de la región Valles que participan en el estudio para promover modos de vida rela-
cionados con salud, alimentación sana y entornos socioambientales sustentables?

Para conducir el proceso de investigación diagnóstica se parte de la siguiente 
premisa: El abandono de los sistemas tradicionales de producción agropecuaria 
que se promovían en las secundarias técnicas ubicadas en las comunidades de 
la región Valles de Jalisco está contribuyendo al deterioro de la biodiversidad de 
los entornos socioambientales y a la inseguridad alimentaria de los alumnos y 
sus familias, por lo que la promoción de escuelas secundarias técnicas sustenta-
bles, basadas en la agroecología intercultural y la tecnología apropiada, es una 
alternativa para recuperar la biodiversidad de los entornos socioambientales, los 
modos de vida sostenibles y la soberanía alimentaria en las comunidades.

Se realiza una revisión de antecedentes relacionados con el objeto de estu-
dio; se retoma a escala mundial el trabajo de Duhn y Ritchie de 2014, que analiza 
la educación en sostenibilidad de los entornos ambientales para niños en Nue-
va Zelanda. Este trabajo de educación involucra la perspectiva indígena maorí, 
como parte del contexto sociocultural del programa de sostenibilidad de los en-
tornos socioambientales.

Las autoras concluyen que los docentes trabajan en involucrar a la comuni-
dad en proyectos a largo plazo; también observan que las experiencias basadas 
en las prácticas de sustentabilidad influyen en que los menores y sus familias se 
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preocupen por priorizar prácticas de ética y sustentabilidad; también se observa 
que los niños que suelen tener comportamientos egocéntricos se transforman 
en personas que se preocupan profundamente por otros, incluyendo personas 
de otros lugares y no humanos, como plantas y animales (Duhn y Ritchie, 2014). 

Se analiza el trabajo de Tomas y colaboradores de 2017, quienes estudiaron 
las actitudes hacia la sustentabilidad que tienen los estudiantes para profesores 
de la Universidad James Cook, de Australia. En el estudio implementaron metod-
ologías cuantitativas y cualitativas mediante encuestas y entrevistas semiestruc-
turadas para evaluar los cambios de conducta de los profesores en formación.

Los autores concluyen que no existe asociación entre el conocimiento de los 
profesores y su comportamiento, pero ello sí influye en las decisiones que tienen 
en su carrera como docentes. Señalan que, aunque consideraron importante la 
educación en sustentabilidad para su formación y su práctica profesional, tanto 
para ellos como para otros australianos, los profesores mostraron niveles medios 
de interés en temas de sustentabilidad.  Consideran que es necesario analizar a 
los profesores desde la formación hasta los primeros años de carrera para iden-
tificar las áreas de mejora y fortalecer la formación y el compromiso para lograr 
profesores eficaces en la sostenibilidad (Tomas, Girgenti y Jackson, 2017).

En América Latina, se analiza el trabajo de Porras Contreras de 2016, qui-
en plantea una propuesta para la formación de profesores de ciencias con com-
petencias interculturales en el área de la sustentabilidad. El autor desarrolló la 
propuesta a partir de la revisión documental y de los resultados del instrumento 
“Ideas sobre la sustentabilidad de futuros profesores de Química”, de su propia 
autoría. Su análisis considera las creencias, los conocimientos y las habilidades 
del profesor sobre la sustentabilidad desde su propia experiencia; la relación 
entre las prácticas culturales, el territorio y la sustentabilidad, y las propuestas 
didácticas para promover la sustentabilidad.

Sobre la base del análisis, el autor plantea un itinerario didáctico para la for-
mación de profesores que cuenta con dos etapas: la primera, de reflexión, donde 
se valoran las representaciones sociales de la crisis ambiental y las ideas sobre 
la sustentabilidad ambiental de los profesores; la segunda, de diseño e imple-
mentación, donde se abordan los factores que determinan los conflictos ambi-
entales en Colombia, el análisis de los conflictos ambientales desde la teoría del 
lugar y el enfoque de las capacidades y la formulación de propuestas de solución 
a las problemáticas ambientales desde el sumak kawsay, o “buen vivir”, que in-
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cluyen la formulación de propuestas relacionadas con la seguridad alimentaria, 
la prevención y el tratamiento de enfermedades, la recuperación de las propie-
dades nutricionales y medicinales de las dietas tradicionales y, por último, la 
reflexión de saberes desde la sustentabilidad fuerte. 

El autor concluye que la educación en sustentabilidad intercultural es una 
educación emancipadora que rompe con la visión de cosificación del mundo 
para la sobreexplotación de los recursos naturales, la aculturización y la violen-
cia para la resolución de conflictos (Porras Contreras, 2016). 

Se analiza el trabajo de Martínez Pacheco y Carballo Carrillo de 2013, relacio-
nado con la educación ambiental rural en escuelas de nivel básico de Nicaragua 
y Belice. Las autoras señalan que la educación ambiental rural debe incluir a la 
comunidad educativa; además, debe incorporarse a las actividades cotidianas; 
abordarse con un enfoque integral; llevarse a la práctica y estar en armonía con 
la madre tierra. Sin embargo, comentan que han observado que en las escuelas 
nicaragüenses y beliceñas se debe trabajar en el cambio de hábitos, pues las prác-
ticas y los comportamientos de los estudiantes no evidencian lo que aprenden en 
la escuela. 

También comentan que en las instituciones los contenidos se abordan de 
forma teórica y la práctica se reduce al calendario escolar, sin que durante los 
periodos vacacionales se continúe el trabajo en los huertos escolares. Proponen 
que la educación ambiental emplee metodologías constructivistas, que genere 
sentido de comunidad para transformar la educación ambiental en un sistema 
educativo del buen vivir, implementar la educación con enfoque interdisciplin-
ario, auxiliarse de las tecnologías de la información, y lograr que la comunidad 
participe en los procesos (Martínez Pacheco y Carballo Carrillo, 2013).

En México se analiza la investigación de León Rodríguez e Infante Bonfiglio 
(León Rodríguez e Infante Bonfiglio, 2014) sobre la introducción de la sustent-
abilidad y la educación ambiental en la educación formal en escuelas de nivel 
básico en Nuevo León. Analiza la experiencia de tres instituciones de nivel básico 
mediante la revisión documental, entrevistas en las instituciones y observación.

Los autores relatan que en estas escuelas se desarrolla el Programa de Escue-
la Segura, Saludable y Sustentables, con la participación de dos secretarías gu-
bernamentales que apoyan su implementación (sep y semarnat). Señalan como 
principales limitaciones del programa el concepto de sustentabilidad, ya que es 
una visión antropocéntrica para la conservación de los recursos y no una visión 
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integral de la sustentabilidad. Otra de las deficiencias observadas fue que a pesar 
de la existencia de programas de formación docentes, en las instituciones no hay 
personal especializado en el área de la educación ambiental, pues el personal 
desarrolla a su vez otras funciones, y cada institución trabaja los aspectos que 
considera pertinentes para sus contextos. 

Los autores concluyeron que, cómo áreas de oportunidad de este programa, 
se debe trabajar en unificar el concepto de sustentabilidad, buscar la continuidad 
de los programas, y adaptarlos a las necesidades de las regiones donde se imple-
mentan los programas de educación ambiental. 

Otro trabajo que se analiza es el desarrollado por Morales Espinosa en 2012, 
quien expone el proceso de un modelo de gestión con treinta años de experien-
cia, que ha buscado responder a las necesidades y problemáticas de la comuni-
dad de Tetsijtsilin con un enfoque intercultural. Para implementar los proyectos 
escolares se realizó un diagnóstico inicial, que fue la base para la selección de los 
proyectos educativos que buscan impactar en la comunidad de forma positiva, 
por lo cual se establecieron tres ejes centrales de proyectos: de corte agroindus-
trial, de corte ambiental que promuevan los valores y la cultura de la paz, y de 
recolección de datos.

Los proyectos de corte agroindustrial buscaban revalorar al campesino y co-
mercializar con los productos generados para ayudar a la economía escolar. Tam-
bién se incorporó un programa de manejo de residuos reciclables y talleres de 
tecnología agrícola que ayudaron a mejorar el estado nutricional de la comuni-
dad. Con respecto a los proyectos de corte ambiental, se desarrollaron programas 
de medicina tradicional y la creación de un mariposario. En estos proyectos se 
integran valores de conservación de recursos y respeto de los ecosistemas

Como parte del proceso de intervención, se desarrolló un programa de evalua-
ción constante de la comunidad mediante encuestas de opinión que, en algunas 
ocasiones, fue dejado de lado por razones de tiempo con los alumnos. Además, se 
trabajaron talleres artísticos y de lengua para el fortalecimiento de lengua mater-
na, dado que la telesecundaria se encuentra en una comunidad indígena. 

La autora concluye que este tipo de prácticas educativas permite mantener la 
cultura de las comunidades educativas, recalca la importancia de generar formas 
propias de educación en las comunidades y generar procesos de participación de 
la escuela, que logren que los educados accedan a la cultura nacional sin perder 
su propia identidad. Señala, además, la necesidad de trabajar para eliminar las 
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prácticas discriminatorias hacia la mujer, mediante su participación protagónica 
en las prácticas escolares (Morales Espinosa, 2012).

Sobre la base del análisis del estado del conocimiento, se concluye que en el 
proceso de diagnóstico participativo para la transformación de las escuelas se-
cundarias técnicas de la región Valles, a través de la formación de sus directivos, 
es necesario tomar en cuenta: 

La Importancia de rescatar los aspectos socioculturales para la educación en 
aspectos socioambientales y modos de vida sustentables, por estar cercana a la 
vida cotidiana de los niños y adolescentes y sus familias; considerar la educación 
continua en sustentabilidad para lograr un mayor impacto en la formación de 
profesores en las comunidades educativas y en sus familias.

El rescate cultural como elemento para la generación de propuestas eman-
cipadoras para la sustentabilidad de los espacios escolares; la formulación de 
procesos participativos constructivistas con los docentes y las comunidades edu-
cativas para evitar el divorcio entre teoría y práctica. 

La necesidad de superar la visión antropocéntrica en el enfoque de susten-
tabilidad.

A partir de estas reflexiones relacionadas con el estado del conocimiento, 
los autores consideran que este trabajo de investigación aporta elementos para 
innovar el conocimiento en aspectos relacionados con el análisis del contexto 
sociohistórico, político y cultural donde se insertan las escuelas secundarias téc-
nicas, y la importancia de los aportes de los pueblos originarios en el cuidado 
de la madre tierra, para que las comunidades educativas recuperen, desde una 
perspectiva intercultural, los saberes de estos pueblos para detener el cambio 
climático, y superen la visión antropocéntrica de las visiones actuales de agro-
ecología sustentable.

La investigación diagnóstica de tipo participativo se realiza desde el Paradig-
ma de la Complejidad Crítico-constructivista, donde se plantea que este paradig-
ma sustentado en la epistemología posmoderna aborda, a través de metodolo-
gías complementarias de investigación, la salud y la alimentación como un pro-
blema complejo sociopolítico, ecológico y cultural donde es importante analizar 
los problemas microsociales contextualizados en la problemática macrosocial 
para generar transformaciones sociales que impacten en grupos humanos con su 
propia participación (Breihl, 2010).
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Una perspectiva que apoya la propuesta epistémica critico constructivista en 
el campo de la educación posmoderna son los aportes de la Pedagogía de Fron-
tera, de Henry Giroux, quien señala que las comunidades educativas (González, 
2007) cogestionan su proceso de aprendizaje con los pueblos y los profesores 
para generar propuestas de transformación social.

En ese sentido, el conocimiento, las destrezas y los valores se convierten en 
contenidos educativos necesarios para que el alumno [los directivos] puedan 
negociar de manera crítica los límites culturales que le ofrece la sociedad y, en 
consecuencia, para proceder a transformar el mundo en que viven…

Como teorías particulares, la investigación se sustenta en la educación cogesti-
va y participativa (Murillo, C. y Nuñez, J., 2016). La cogestión en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es una actividad común que se retroalimenta entre los 
participantes del proceso. La interacción simétrica entre docentes y estudiantes 
viene a propiciar un cambio en el modo tradicional del proceso de enseñanza en 
el cual el docente es quien maneja el conocimiento. 

La educación participativa parte de una concepción de enseñanza desde la 
cogestión, como codeterminación, la cual se orienta a una autoridad común, y 
genera una práctica educativa sustentada en principios democráticos de partici-
pación y libertad. El proceso educativo no privilegia a ninguno de los participan-
tes, sino más bien opera sobre la base del estímulo y los principios orientadores 
que permiten la adquisición de estrategias y conceptos que puedan ser aplicados 
a la realidad y redunden en un aprendizaje significativo. 

Esta cogestión educativa, en su modalidad cogestionaria, demanda del do-
cente un trabajo de planificación, sujeto a modificaciones conjuntas entre edu-
cadores y educandos, revisión y actualización de los métodos y formas de ense-
ñanza. Esto implica que, en tal dinámica, los profesores deben estar dispuestos a 
deponer su tradicional lugar de autoridad, colocarse en el lugar del otro y asumir 
el estudiante como un ser psicosocial. Además, es clave tener disposición para 
trabajar en un equipo interdisciplinario.

Otro elemento que sustenta el diagnóstico participativo de tipo cogestivo es 
el Paradigma de la Educación Intercultural Crítica propuesto por Walsh (2007), 
quien cuestiona el modelo de sociedad vigente con la siguiente argumentación: 
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Mientras que la interculturalidad funcional asume la diversidad cultural como 
eje central, apuntalando su reconocimiento e inclusión dentro de la sociedad y 
el Estado nacional (uninacional por práctica y concepción) y dejando por fuera 
los dispositivos y patrones de poder institucional estructural —las que mantie-
nen la desigualdad—, la Interculturalidad Crítica parte del problema del poder, 
su patrón de racialización y la diferencia (colonial no simplemente cultural) 
que ha sido construida en función de ello. El Multiculturalismo Postcolonial y 
el Interculturalismo Funcional responden a y parte de los intereses y necesida-
des de las instituciones sociales; la interculturalidad crítica, en cambio, es una 
construcción de y desde la gente que ha sufrido un histórico sometimiento y 
subalternización…

Sobre la base de esta fundamentación teórico epistémica se analizan los siguien-
tes conceptos clave para el diagnóstico participativo, cogestivo e intercultural: 
Soberanía alimentaria, que es conceptualizado como “el derecho de los pueblos 
a definir su propia alimentación y agricultura, a proteger y regular la producción 
y comercialización nacional a fin de lograr objetivos de desarrollo sostenible…” 
(Red de Soberanía Alimentaria, 2009). 

El concepto de biodiversidad, definido por los autores de la presente publi-
cación como el espacio socioambiental donde los seres vivos, plantas, animales y 
seres humanos, conviven de manera armónica para desarrollar la vida y la natu-
raleza con respeto a los ciclos biológicos del agua, el aire y la tierra.

Otro concepto importante para el diagnóstico situacional es el de soberanía 
para la seguridad alimentaria y nutricional, definida como: 

un proceso socio-histórico e intercultural en el cual, todos los miembros de un 
pueblo participan como sujetos sociales en la construcción de un modelo ali-
mentario que garantice que los miembros de las comunidades tengan en forma 
oportuna y permanente acceso físico, psicológico, económico y social a los ali-
mentos que necesitan, en cantidad y calidad, para su adecuado consumo y utili-
zación biológica, garantizándoles un estado de bienestar general que coadyuve 
al logro del desarrollo sustentable, conservando su cosmovisión étnico-cultural 
y su entorno ecológico (Crocker, 2010).

Debido a la crisis socioambiental que vive el planeta y al abandono de las prácti-
cas productivas y los modos de vida sustentables de las poblaciones rurales, por 
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el impacto de la globalización neoliberal, como contexto donde se ha generado 
la sindemia de enfermedades crónico-degenerativas y la pandemia de enferme-
dades infecciosas, los estudios que mejoren la sustentabilidad de los espacios 
escolares y el aprendizaje de modos de vida saludables donde se recuperen las 
culturas locales desde una perspectiva intercultural constituyen una alternativa 
innovadora para generar conocimiento educativo relacionado con el aprendizaje 
de un nuevo modo de vida cotidiana de los adolescentes y jóvenes con sus fami-
lias desde las escuelas secundarias técnicas. 

El propósito de la investigación es establecer el diagnóstico crítico de la 
sustentabilidad intercultural de las escuelas secundarias técnicas de la región 
para generar un programa de formación de directivos que conduzcan procesos 
de transformación de sus espacios escolares, que formen a los miembros de sus 
comunidades educativas y contribuyan a generar modos de vida y entornos so-
cioambientales saludables e interculturales.

Desarrollo: Sujetos y metodología
Para analizar la problemática de la región Valles se emplea la investigación ac-
ción participativa (iap) que se caracteriza por los siguientes elementos: integra 
las acciones de investigación, la educación popular y las acciones de transfor-
mación como parte de un solo proceso; se establece una situación intersubje-
tiva (intercultural) de igualdad entre investigadores y comunidades; combina 
metodologías cualitativas y cuantitativas; el criterio de validez de análisis es el 
potencial de transformación de los datos y tiene una intencionalidad política de 
empoderar a las comunidades (Balcazar, 2003).

En la presente etapa del proceso de investigación se analiza el diagnóstico 
participativo de tipo cogestivo para la formación de directivos de secundarias 
técnicas de la región Valles que conduzcan a la transformación y el desarrollo 
de escuelas sustentables interculturales que promuevan la salud integral, la ali-
mentación para la promoción de dietas sostenibles, el cuidado de los entornos 
socioambientales en la comunidad educativa, e impacten a sus familias.

Participan en el diagnóstico participativo, dos investigadores del Instituto 
Regional de Investigación en Salud Pública de la Universidad de Guadalajara, 
un promotor intercultural de la etnia wixárika, siete directivos de secundarias 
técnicas, y un supervisor, que laboran en escuelas ubicadas en los municipios de 
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Ameca, Cocula, San Martín Hidalgo y Tala, de la región Valles, seleccionados con 
el criterio de informantes clave. 

El diagnóstico participativo se realiza en dos fases; en la primera se analiza 
el contexto histórico sociocultural y ambiental, y las formas de respuesta de las 
poblaciones a su problemática donde se desarrolla el proceso educativo de las es-
cuelas secundarias técnicas de la región Valles; en la segunda fase, los directores 
de las siete secundarias técnicas realizan el diagnóstico de la sustentabilidad de 
sus espacios escolares, para impulsar proyectos agroecológicos para la promo-
ción de dietas sostenibles, la salud integral de las comunidades educativas y sus 
familias, así como la sustentabilidad de sus entornos socioambientales. 

Las técnicas y los procedimientos para la recuperación de datos del diagnós-
tico son: 
a) 	 El análisis del discurso científico formulado en las investigaciones en salud, 

alimentación y modos de vida sustentables realizadas en la región Valles por 
el equipo del Programa de Educación en Salud, Alimentación y Ambiente 
(proesanc), del Instituto Regional de Investigación en Salud Pública del 
Centro Universitario de Ciencias de la Salud de la Universidad de Guadala-
jara, las cuales se presentan y se discuten en los talleres realizados con los 
directivos de las escuelas secundarias técnicas.

b) 	 El diálogo de saberes de los investigadores y los directivos de las escuelas se-
cundarias técnicas con el facilitador de la etnia wixárika, para comprender el 
contexto cultural del territorio y sus vínculos con la educación intercultural 
que se debe propiciar en los espacios escolares y la comunidad. 

c) 	 El análisis estadístico del grado de sustentabilidad de las escuelas secunda-
rias técnicas sobre la base de un formulario elaborado por el equipo de inves-
tigación.

El criterio para definir el número de talleres de diálogo participativo cogestivo 
con el equipo de investigación para realizar el diagnóstico situacional de la sus-
tentabilidad intercultural de las escuelas secundarias es la saturación del dato 
empírico.
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Presentación y análisis de resultados

Resultados y análisis del contexto
A continuación se presentan los resultados y el análisis del contexto histórico 
sociocultural, ambiental y las formas de respuesta de las poblaciones a su pro-
blemática, donde se desarrolla el proceso educativo de las escuelas secundarias 
técnicas de la región Valles.

Con relación al marco histórico y sociocultural de la soberanía y la seguridad 
alimentaria, los estudios muestran que Jalisco se caracteriza por el desarrollo de 
microcuencas con gran riqueza en su biodiversidad, lo que ha permitido que se 
asienten diversos pueblos indígenas y mestizos. Los proyectos de estudio ana-
lizan a la región Valles con las siguientes microcuencas: Primavera-Presa de la 
Vega, Cocula Ameca y Etzatlán.

Una de las razones por las cuales se han trabajado las microcuencas de la 
región Valles es que desde hace 7,000 años se inició el cultivo de maíz, frijol y 
amaranto, como base de la alimentación, y en el año 1,000 a.C. surgen las pri-
meras sociedades con una compleja organización y sistemas de irrigación estilo 
chinampas. Al proceso civilizatorio se lo llama Tradición Teuchitlán, con carac-
terísticas bien definidas, de la cual surge el sitio arqueológico Guachimontones. 
Al respecto, el promotor intercultural wixárika comenta:

Para poder entender la cultura wixárika y poder transferir ideas positivas con 
la madre naturaleza en la región Valles y que te puedan escuchar, montañas, el 
viento, el sol, el fuego, el agua, la madre tierra y los cinco puntos cardinales, es 
importante conectarte con ellos, visitarlos y practicar la cultura (…) Ya que en la 
actualidad no sabemos, si en los lugares donde vivimos son lugares sagrados o 
nos estén pidiendo algo las montañas, solo nosotros estamos viendo cómo ga-
nar dinero. Pero si empezamos a confiar en los grandes sabios y soñadores (sic) 
quizá ellos nos puedan orientar y ayudar, para así nosotros poder entender, a 
respetar la naturaleza, empezar a comunicarnos con ella y conectarnos…

El abordaje del contexto sociopolítico de la región Valles se realiza sobre la base 
del análisis de las determinantes sociohistórico culturales y los elementos de la 
cadena epidemiológica de la soberanía alimentaria y los modos de vida susten-
tables, a partir del análisis de los estudios de caso en la región Valles de Jalisco 
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(Crocker, R. Muñoz, P. Vázquez, J. Pérez, T., 2019). Al respecto, uno de los inves-
tigadores comenta:

Los registros muestran que, en la época colonial, la región Valles tuvo gran im-
portancia por la riqueza mineral, la producción agrícola y ganadera, la cons-
trucción de acueductos, presas y terrazas, así como, se crearon los ingenios que 
procesaban caña para hacer azúcar y alcohol al igual que la producción de te-
quila a partir del siglo xviii, así como una zona de tala para la construcción de 
muebles… 

Desde hace 65 años existe una hegemonía norteamericana de postguerra que 
impuso la política económica de Sustitución de Importaciones y el Modelo de 
Estado de Bienestar; esta problemática se agudizó desde inicio de los ochenta 
con el modelo de globalización neoliberal…

Este contexto modificó el campo en la región Valles, en donde se ha priorizado 
el uso de agricultura intensiva y abandono de la agricultura tradicional y escasa 
incorporación de sistemas agroecológicos, lo que ha propiciado la dependencia 
externa de semillas, el uso tecnología agrícola mecanizada y la incorporación de 
abonos químicos e insecticidas órgano-fosforados…

Estos cambios producidos por la modernidad han impactado en las formas de 
respuesta sociales que se expresan en las políticas públicas; como ejemplo de 
esto se ha observado que las políticas públicas formuladas no integran la salud, 
la alimentación y el ambiente, por lo que el impacto es aislado y reducido; las po-
líticas públicas, ante la problemática planteada, han surgido de la hegemonía del 
Estado y de los sectores que controlan el capital económico y político del país y, 
por último, hay una ausencia importante de la sociedad civil y la población cam-
pesina e indígena, que son los más afectados por las crisis mencionada. (Crocker, 
R. Moreno, G. Rodríguez, M., 2018).

El impacto de estas políticas en la alimentación sustentable, la salud y la 
biodiversidad de los territorios de la región Valles, ha sido importante. En la 
actualidad, la principal actividad de producción es la agricultura intensiva con 
uso de químicos y semillas “mejoradas”; se privilegia la siembra de caña, maíz y 
cacahuate, y hay una escasa crianza de animales para el consumo; el consumo 
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alimentario se ha distorsionado, menos de la mitad de la población consume 
frutas y verduras, el 81% consume cereales a diario, y más del 80% consume acei-
tes y azúcares diariamente; además, más de la mitad ingiere refrescos o bebidas 
industrializadas a diario, lo que ha impactado la salud de los jóvenes y adultos, de 
los cuales el 71% presenta sobrepeso u obesidad, el 67% de ellos presenta riesgo 
cardiovascular aumentado, según su circunferencia de cintura. El 22% presenta 
hipertensión arterial, y el 11% tiene diabetes y complicaciones renales. Además, 
se observó tasas elevadas de cáncer (Crocker et al., 2019). 

En estos trabajos de investigación se proponen alternativas para impulsar 
proyectos agroecológicos para la promoción de dietas sostenibles, la salud inte-
gral de las comunidades educativas y sus familias, así como para la sustentabili-
dad de sus entornos socioambientales. Al respecto, uno de los directivos de una 
de las escuelas secundarias técnicas comenta:

Yo creo que este proyecto que se propone [la sustentabilidad intercultural de las 
escuelas] es lo que viene a darle vida a la funcionalidad real de lo que eran las 
secundarias técnicas, se ha perdido esa esencia en secundarias técnicas, desde el 
momento en cuanto nos empezaron a reducir las horas de tecnologías empezamos 
a declinar (…) no conozco una secundaria técnica que maneje el conocimiento de 
la tecnología, que sea, porque nosotros contamos con tecnologías pecuarias, con 
tecnologías agrícolas, con tecnologías pesqueras, con tecnologías de carpintería, 
de apicultura; pero no conozco todavía una escuela que reúne los requisitos o que 
tenga un proyecto de recuperación o de sustentabilidad intercultural…

Para estudiar el contexto sociocultural y las formas de respuesta de las comuni-
dades se analiza el estudio de caso sobre el “Uso y conservación de las plantas 
medicinales en la región Valles de Jalisco” (Crocker, R. Hernández, A. Vázquez, 
J. L. Pérez, T., 2017), presentado por una las profesionales de la salud que partici-
paron en el estudio, invitada por el equipo de investigadores. Con relación al au-
tocuidado de la salud con una visión intercultural, la médica invitada comenta: 

El uso de las plantas medicinales es una práctica tradicional que permanece 
vigente dentro de las comunidades estudiadas, ya que para la mayoría de los 
habitantes son su fuente principal de atención primaria para la salud, ya que 
es un recurso que tienen al alcance, acuden a la medicina occidental solo para 
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tratar padecimientos complejos (…) En cuanto al uso de las plantas medicinales, 
se encontró que su uso sigue vigente en las comunidades rurales de la región 
Valles, las plantas medicinales son aceptadas por las personas de las comuni-
dades como recurso en la atención de su salud-enfermedad, porque reconocen 
sus propiedades curativas, sin embargo, su uso está fundamentado en el cono-
cimiento popular… 

Sin embargo, de acuerdo con los autores de la publicación (Crocker, R. et al., 
2017). La pérdida de la trasmisión cultural del uso de plantas medicinales para 
generar un programa de salud intercultural que se promueva desde las secunda-
rias técnicas se debe a varias causas, entre las cuales están: 
a) 	 El modelo neoliberal, en complicidad con los gobiernos, pues apoya a las 

grandes industrias farmacéuticas, quienes se están apropiando de las plan-
tas medicinales, patentándolas y comercializándolas, pues esto les genera 
mayores ganancias, e incluso a las instituciones de salud. 

b) 	 La “medicalización”, puesto que hay grandes intereses económicos de las 
transnacionales de medicamentos.  

c) 	 El hermetismo de los practicantes de medicina tradicional, incluso entre 
ellos mismos, pues impide la transmisión del conocimiento apropiándose 
de este, por lo que se ha perdido en los curanderos locales toda una cultura 
comunitaria sobre la transmisión cultural del uso de las plantas medicinales. 
A partir del trabajo realizado con los líderes comunitarios, la médica invita-
da al taller de análisis de contexto realiza las siguientes propuestas:

El uso de las plantas medicinales es una alternativa viable para resolver sus prin-
cipales problemáticas de salud-enfermedad a través del adecuado trabajo en 
conjunto por parte de diferentes actores sociales…

Implementar programas de salud que rescaten y promuevan el uso adecuado de 
las plantas medicinales en las localidades, principalmente en las nuevas gene-
raciones de los espacios escolares combinando de forma paralela el modelo de 
medicina tradicional y la hegemónica…

Implementar una propuesta local de medicina intercultural, que incorpore el sa-
ber intercultural y científico en el uso de las plantas medicinales en las institucio-
nes de salud de las localidades y que se promueva en las secundarias técnicas…
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Uno de los problemas culturales que existe en las comunidades de la región Va-
lles, que dificulta la incorporación de un programa de salud intercultural, pro-
movida desde los espacios escolares, es la “charlatanización” y el uso comercial 
con lógicas mercantiles del saber popular sobre el uso de plantas medicinales, 
situación que es comentada por uno de los directores de las escuelas secundarias 
técnicas de la región Valles participantes en el taller, quien señala que:

Pasas [en una comunidad de la región Valles] y ya hay carros y ya están haciendo 
fila para el tratamiento del cáncer y todo lo que utiliza son plantas medicinales, 
pero ya pues con la producción o el extracto de la planta que él hace y pues no 
lo comparte…

Resultados y análisis del diagnóstico de la sustentabilidad 
intercultural de los espacios escolares
Como parte del análisis para realizar el proceso de diagnóstico de la sustenta-
bilidad intercultural de las escuelas secundarias técnicas, se abordan en primer 
lugar las experiencias productivas que han tenido estos espacios escolares.

Las comunidades escolares y las familias, a pesar del predominio del modelo 
intensivo de alimentos, dominado por el uso de abonos químicos, insecticidas, 
herbicidas y tecnología agroindustrial, han trabajado previamente en el espacio 
escolar y en las parcelas que forman parte de las escuelas técnicas, con diferentes 
alternativas y cuidado de los cultivos y con una visión sustentable; entre estas 
experiencias se analiza el uso de abonos orgánicos, como estrategia en la dismi-
nución de costos en la siembra, la implementación de huertos verticales como 
estrategia de hogar sustentable, y el abastecimiento del agua, no solo para la 
escuela, sino también para la comunidad, mediante la perforación de un pozo 
profundo. Lo anterior es comentado por uno de los directivos de las secundarias 
técnicas participantes, como se puede observar en el siguiente extracto:

Los niños están haciendo huertos verticales en casa que están cosechando y que 
tienen un aprendizaje real (…) Yo tuve la oportunidad en la Técnica 107 de la 
Sauceda [que participa en el diagnóstico] que produce en los dos últimos años, 
por ejemplo, cerca de 1000 toneladas de caña, 200 y tantas (sic) toneladas de 
maíz, entre otras cosas. 
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Entonces está produciendo mucho, una de las cosas que me sorprendieron, es la 
cantidad de dinero que la escuela se gastaba en fertilizante y en químicos para 
plaguicidas (…) empezamos a dar en estos años un poquito con la producción de 
biofertilizantes con la lombriz; lo común había maestros jóvenes y entusiastas 
que empezaron a darle (…) pues el resultado fue grato ver qué padres de familia 
(…) para ver cómo estamos produciendo el biofertilizante pues entonces se inte-
resaron, teníamos animales, también y se empezó a hacer inseminación artificial 
y a mejorar la raza y entonces todo eso empecé a llamar la atención de padres 
familia (…) Entonces, sí enseñamos nuevos caminos de producir alimentos salu-
dables, sería esa la mejor educación…

Los maestros perciben que el proyecto en que se quieren integrar es una estra-
tegia acorde con el trabajo que han venido desarrollando en sus comunidades, 
que considera el contexto en el cual están inmersos y los ayudará a trabajar para 
resolver las necesidades de sus espacios escolares, por lo que quieren implemen-
tarlo en sus comunidades y servir de ejemplo exitoso para su replicación en otras 
escuelas de la región.

Creo que van de la mano, llevan el mismo interés que tienen sus investigaciones 
realizadas en los últimos años y creo que vamos a empatar y vamos a hacer com-
patibles de esta misma problemática que acontece en nuestra zona…

Como parte del diagnóstico situacional realizado por los directivos de las siete 
escuelas secundarias técnicas del estudio en la región Valles, estos cuentan con 
infraestructura y recursos materiales y humanos que se describen en la tabla 1.
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Tabla 1: Infraestructura y siembra actual en las escuelas secundarias

Infraestructura para producción pecuaria
Variable N Sí % No %
Infraestructura para traspatio 7 7 100% 0 0%
Espacio para avicultura 6 6 100% 0 0%
Espacio para cunicultura 7 4 57.1% 3 42.8%
Espacio para capricultura 6 5 83.3% 1 16.6%
Otro 4 3 75% 1 25%

Situación de siembra actual
Espacio destinado para siembra 
previo al trabajo 7 5 71.4% 2 28.5%%

Plantas en el espacio previo al 
trabajo 4 3 75% 1 25%

Pastos 5 5 100% 0 0%
Plantas ornamentales 5 4 80% 1 20%
Árboles frutales 5 3 60% 2 40%
Plantas medicinales 5 1 20% 4 80%
Horticultura 7 4 57.1% 3 42.8%
Otro 3 1 33.3% 2 66.6%

Sobre la base de los datos cuantitativos de la tabla 1, se observa que la mayoría 
de las instituciones cuenta con espacio para la siembra directa, aunque algunos 
no los estén utilizando en este momento, datos que se pudieron corroborar en 
los talleres, donde los líderes educativos expresaron que la mayor parte de las 
instituciones tiene espacios protegidos y no protegidos para la siembra directa, y 
concluyen que se priorizara la siembra extensiva para mejorar la sustentabilidad 
y la sostenibilidad en las escuelas. Lo anterior se puede observar con los siguien-
tes datos empíricos cualitativos obtenidos en uno de los talleres de dialogo:

Todas las escuelas del proyecto tienen un espacio protegido y espacios abiertos 
de diversa extensión; los espacios protegidos más o menos de 500 a 1,500 metros 
cuadrados y los espacios abiertos que pueden ir desde media hectárea hasta 20 
hectáreas. Podríamos decir entonces, que no hay problema de implementar en 
estas escuelas los proyectos de frutales, de hortalizas y de agricultura abierta y 
de agricultura extensiva…
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Con respecto a la siembra en los espacios escolares, se observa que, antes de ini-
ciar el trabajo de diagnóstico situacional, la mayor parte de las escuelas trabaja 
proyectos de producción agrícola con tecnologías no sustentables en más del 
70%, lo que se pudo observar tanto en las encuestas como en los talleres de diá-
logo; sin embargo, los maestros expresan que se ha trabajado poco las plantas 
medicinales, lo que representa un área de oportunidad, tanto para la implemen-
tación de controladores biológicos de plagas como para trabajar la atención a 
la salud, a través de la recuperación de la cultura de plantas medicinales de la 
región. Lo anterior se observa en los comentarios realizados por los directivos:

Son como 10 hectáreas sembradas de caña, unas 8 de maíz y en la escuela en 
el espacio cerrado, pues ahí hay pasto, árboles ornamentales algunos árboles 
frutales. Empezó recientemente con la siembra de cítricos, sobre todo. Plantas 
medicinales no tenemos, horticultura tampoco…

La conclusión, sería que hay suficiente espacio para la producción agrícola y que 
la mayoría sí tiene frutales, ornamentales y pastos y en algunos lugares tienen 
sembrado caña y maíz; está ausente en la mayoría las plantas medicinales, no 
hay cultura de cultivo de plantas medicinales, es un área de oportunidad, no 
solo para el control biológico de plagas, sino también para también crear una 
cultura de terapéutica familiar basada en plantas medicinales, eso es un área de 
oportunidad y de horticultura algunos tienen pero es muy poco…

Un espacio fundamental para diseñar proyectos sustentables en las escuelas se-
cundarias técnicas, por su importancia en la producción de abonos orgánicos, 
es el traspatio. La mayoría de las escuelas secundarias cuenta con espacio para 
la producción de animales de traspatio; se analiza que los directores priorizan la 
avicultura y la capricultura; sin embargo, solo dos de las instituciones cuentan 
con infraestructura y esta no se encuentra en óptimas condiciones para su uso. 
Se considera la implementación del traspatio como área de oportunidad para 
el trabajo sustentable en las instituciones educativas, y hay disposición de sus 
directivos de trabajar este elemento fundamental en sus instituciones. Esto se 
puede corroborar en los siguientes datos empíricos manifestado por un directivo 
en uno de los talleres de diagnóstico: 
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Nosotros tenemos un traspatio como de media hectárea más o menos, conta-
mos un espacio para 240 metros cuadrados, en donde tenemos dos casetas para 
pollos, entonces ahorita están ahí en funciones, pero no producimos abonos, no 
tenemos capricultura, pero tenemos el espacio para porcicultura de 1600 metros 
cuadrados; la infraestructura ya tiene muchos años, pero no la tenemos en uso…

En la tabla 2 se describen los recursos actuales y potenciales para desarrollar 
escuelas secundarias técnicas sustentables, que son identificados a través de la 
encuesta. Respecto de los recursos que tienen las escuelas para desarrollar los 
programas se observa que la mayoría de ellas (86%) cuenta con recursos mate-
riales y de infraestructura. 

Tabla 2: Recursos materiales y humanos actuales 
y potenciales en las escuelas secundarias

Recursos actuales de las escuelas
Variable N Sí % No %
Recursos destinados para el trabajo de huerto 7 6 85.7% 1 14.2%
Recursos materiales 7 4 57.1% 3 42.8%
Recursos de infraestructura 7 4 57.1% 3 42.8%
Recursos económicos 7 1 14.2% 6 85.7%

Recursos humanos potenciales
Personas beneficiadas del trabajo 5 5 100% 0 0%
Plantilla docente 6 5 83.3% 1 16.6%
Personal para trabajo en el huerto 6 5 83.3% 1 16.6%
Alumnos beneficiados 7 7 100% 0 0%
Familias beneficiadas 6 6 100% 0 0%

Sobre la base del rescate de datos cualitativos en los talleres de diálogo, se analiza 
que los recursos económicos de las escuelas son de autofinanciamiento, princi-
palmente de sus recursos propios para invertir en los proyectos surgen del in-
tercambio por los productos que se generan; también adquieren recursos de la 
renta de sus instalaciones a terceros. Solo una escuela refiere tener un fondo para 
la inversión en los proyectos, aspecto que se documenta en los relatos de los di-
rectivos de uno de los talleres de diagnóstico, en respuesta a la pregunta: ¿Cómo 
sostener los proyectos de traspatio? 
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De la misma venta, lo único que hacemos es vender los lechones, no hacemos 
engorda, nada más. Lo que hacen en las prácticas los niños es con los lechones 
y ya cuando es el destete, los vendemos y ahorita en este momento tenemos en 
renta la caseta de pollos y prácticamente lo que es la caseta de la renta se hace lo 
de la pastura de los cerdos, es básicamente lo que está así estamos funcionando 
(…) en este momento si, ahorita está rentada, nunca la habíamos rentado y en 
este momento si, ahorita que no ha habido clases pues es como, de hecho ni 
siquiera recibimos fondos monetarios, nos llevan la pastura o sea lo equivalente 
a la renta nos lo lleva en la pastura para los cerdos…

Todas las escuelas secundarias técnicas que participan en el diagnóstico parti-
cipativo cuentan con recursos humanos para trabajar los proyectos, principal-
mente con los docentes que imparten la materia de agricultura; a su vez, todas 
las escuelas se beneficiarían con el proyecto a una gran cantidad de las familias 
de la comunidad. Lo anterior se puede observar en el siguiente dato empírico 
comentado por un directivo en su escuela en uno de los talleres:

Tenemos muchas personas beneficiarias, que contemplan a personal docente y 
alumnos: para trabajo en el huerto tenemos seis, número de alumnos de 193 y 
números familia 185…

Para mejorar la sustentabilidad y la sostenibilidad de los sistemas productivos, 
el cuidado de la salud de las comunidades escolares, sus familias y el entorno 
socioambiental, en el diagnóstico participativo se analizan las categorías manejo 
sustentable de residuos, producción de abonos orgánicos, control biológico de 
plagas y animales del entorno y uso sustentable del agua, las cuales se describen 
en la tabla 3.

Al analizar el manejo sustentable de residuos, se observa que el 47% de las 
escuelas no cuenta con recipientes especiales para la separación de residuos; sin 
embargo, gran parte de las escuelas realiza una separación parcial de residuos, 
sobre todo de residuos inorgánicos, con el fin de venderlos a las recicladoras para 
obtener recursos. Son pocas las escuelas que tienen la experiencia de manejar 
los residuos orgánicos para la obtención de composta, lombricomposta y abonos 
foliares, lo cual se considera un área de oportunidad para trabajar con las insti-
tuciones, puesto que a partir del correcto manejo de los residuos orgánicos se 
pueden obtener abonos para la utilización en las parcelas escolares. Lo anterior 
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se fundamenta en el siguiente análisis realizado por uno de los directivos partici-
pantes en uno de los talleres diagnósticos:

Bueno entonces es un área de oportunidad, con la excepción de la secundaria 
de la Hacienda El Limón, es el único lugar de las 7 escuelas donde si tienen un 
sistema de separación de desechos, el resto solo separan reciclables y en algunas 
no existe…

Con respecto a las condiciones que se tienen en los espacios escolares para la ela-
boración de abonos orgánicos, se observa que el 70% de las escuelas cuenta con 
espacios con adecuada cantidad de sombra para la elaboración de abonos. Tam-
bién hay algunas escuelas que tienen espacios o infraestructura para trabajar la 
composta, y en menor cantidad con lombricomposta y abonos foliares. Sin em-
bargo, no se ha establecido un programa sistematizado de producción de abonos 
orgánicos, lo cual es un área de oportunidad para trabajar con las secundarias.

Al analizar la presencia y el manejo de fauna nociva en las instituciones edu-
cativas se observa que el 67% cuenta con recursos para el manejo de fauna nociva. 

Tabla 3: Tecnologías apropiadas para mejorar la sustentabilidad 
de las escuelas secundarias técnicas

Manejo sustentable de residuos
Variable N Sí % No %
Botes para separación de desechos 7 4 57.1% 3 42.8%
Separación de desechos 7 2 28.5% 5 71.4%
Separación de residuos orgánicos 7 1 14.2% 6 85.7%
Separación de residuos reciclables 7 5 71.4% 2 28.5%
Separación de residuos sanitarios 7 2 28.5% 5 71.4%
Separación de residuos difíciles de reciclar 7 0 0% 7 100%

Condiciones para elaborar abonos orgánicos
Infraestructura para elaborar composta 7 3 42.8% 4 57.1%
Infraestructura para elaborar lombricomposta 7 2 28.5% 5 71.4%
Infraestructura para elaborar abonos foliares 6 1 16.6% 5 83.3%
Condiciones de sol para siembra 7 7 100% 0 0%
Condiciones de sombra para elaboración de 
abonos 7 5 71.4% 2 28.5%
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Presencia de plagas y fauna nociva
Variable N Sí % No %
Presencia de cucarachas 7 3 42.8% 4 57.1%
Presencia de ratón/rata 7 5 71.4% 2 28.5%
Presencia de gusanos 7 5 71.4% 2 28.5%
Presencia de pulgón 6 3 50% 3 50%
Presencia de chinche 6 1 16.6% 5 83.3%
Otros 6 6 100% 0 0%

Manejo sustentable de plagas y fauna nociva
Variable N Sí % No %
Equipo y recursos para controlar plagas 6 4 66.6% 2 33.3%
Uso de plaguicidas 7 4 57.1% 3 42.8%
Uso de insecticidas 7 4 57.1% 3 42.8%
Uso de fungicidas 7 4 57.1% 3 42.8%
Uso de trampas 7 0 0% 7 100%
Uso de controladores biológicos 7 0 0% 7 100%
Otros 4 1 25% 3 75%

Manejo sustentable del agua
Recolección de agua de lluvia 7 1 14.2% 6 85.7%
Biofiltro de aguas jabonosas 7 1 14.2% 6 85.7%
Biofiltro de aguas residuales humanas 7 2 28.5% 5 71.4%
Otro 5 2 40% 3 60%

Con respecto a la presencia de plagas, gran parte de las escuelas presenta nume-
rosas plagas dentro de las instituciones, las cuales son abordadas principalmente 
con plaguicidas e insecticidas, 57.1% en ambas.

A partir de los talleres también se pudo analizar que han buscado controlar 
las plagas con medidas de desinfección de los corrales de los animales, contro-
lando el crecimiento de los árboles y mediante el uso de controladores biológicos 
en menor cantidad; sin embargo desconocen cuáles se emplean en sus institu-
ciones, por lo cual esta se considera un área de oportunidad para trabajar los 
proyectos, como lo manifiesta un directivo de una de las secundarias técnicas 
participantes:

En San Isidro, tenemos el gusano llamado pulgón y en otras pusimos el cual 
desconozco cuál sea exactamente lo que se utilizan…
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Al abordar el tema de manejo sustentable del agua con los líderes docentes, se 
observa que no se tienen prácticas adecuadas para cuidar este recurso no reno-
vable, pues, aunque las fuentes de agua son variadas, debido a que hay escuelas 
que cuentan con pozos propios y otras que se abastecen de la red pública, y algu-
nas escuelas cuentan con biofiltros, no se ha trabajado su correcta utilización y 
mantenimiento, por lo que se plantea este aspecto como un área de oportunidad 
a trabajar en las instituciones, como se formula en la conclusión elaborada por 
los directivos participantes en uno de los talleres de diagnóstico:

Entonces en ese sentido, podríamos decir, que en lo que hemos estado hablan-
do la mayor cantidad de agua, es de agua comunitaria, que en general sacan de 
pozos, que puede ser de escuela o puede ser de la comunidad y que la mayor 
cantidad de aguas residuales, de todo tipo van hacia el drenaje común y que está 
ausente entonces la recolección de agua de lluvia; que no manejan sus aguas 
residuales jabonosas para tratarlas y reutilizarlas en los sistemas escolares y que 
con la excepción de la Secundaria de Pacana, tienen un sistema de biofiltro para 
el manejo de agua de residuos humanos, pero no la reutilizan, si no se queda 
nada más para separarlas y luego las trasladan al drenaje…

Un elemento no percibido al inicio por los directivos, en el proceso de diagnósti-
co de la sustentabilidad de las secundarias técnicas, es el aspecto de la intercul-
turalidad, donde, como consecuencia de la discusión colegiada, se propone por 
los participantes en uno de los talleres la incorporación de los bancos de semillas 
nativas para promover la soberanía alimentaria de los campesinos de la región, 
desde los espacios escolares y la recuperación de los saberes de los pueblos, re-
lacionados con el uso y el aprovechamiento de las plantas medicinales para me-
jorar la situación de salud de las familias. Al respecto, el promotor intercultural 
wixárika realiza los siguientes comentarios:

Uxatemai, mi padre, que es un anciano y sacerdote curandero de mi etnia, estu-
vo soñando en la región Valles, hizo un compromiso cuando hizo la ceremonia 
al Teukari Werika y le hizo una visita al volcán y le entregó su ofrenda, así fue 
como supe que el volcán de Tequila es un lugar sagrado (…) Desde esa vez el 
volcán de Tequila fue declarado que es un lugar sagrado y se le puso un nom-
bre en wixárika Teukari Werika que significa El Abuelo Águila, cada vez que se 
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hace ceremonia, se le hace una ofrenda y se le entrega para que siga cuidando 
la Zona Metropolitana de Guadalajara y la región Valles, además de eso, ayuda a 
la granja escuela donde vamos a realizar la formación de ustedes los directivos 
de las escuelas. Ahora viene la idea, de que los que vivían en Guachimontones, 
eran indígenas quienes cuidaban a su Abuelo Águila, por ello vivían abajo de esa 
tremenda montaña, pero poco a poco fueron perdiendo su cultura y su lengua 
hasta poder extinguirse…

Ahora la idea es, hacer un vínculo con la cultura wixárika y cultura mestiza, para 
así poder seguir descubriendo nuevos lugares de nuestros abuelos, hasta recu-
perar nuestras raíces culturales y empezar a vivir como vivían nuestros abuelos, 
alimentarnos con los maíces nativos y con las plantas medicinales, como ellos lo 
hacían, para enfrentar la crisis que estamos viviendo…

Discusión
Para realizar el diagnóstico de la sustentabilidad intercultural de las escuelas se-
cundarias técnicas de la región Valles, han sido importantes los aportes teóricos 
de la perspectiva Crítica Constructivista (Breihl, 2010), la Pedagogía de Frontera 
de Giroux propuestos por González (2007), y las propuestas de la Educación Par-
ticipativa Cogestiva, donde es importante el análisis de la situación concreta que 
viven las comunidades escolares y su relación con el contexto histórico sociocul-
tural, que permita a los sujetos sociales tomar conciencia crítica de su problemá-
tica y generar propuestas para la transformación del campo desde la perspectiva 
de las comunidades escolares de las escuelas secundarias técnicas, tomando en 
cuenta la complejidad del mundo en que se vive por la globalización neoliberal y 
el cambio climático del planeta.

Para el análisis de la situación de soberanía alimentaria, el deterioro so-
cioambiental y las afectaciones a la salud de los miembros de las comunidades 
escolares y sus familias, son importantes los aportes de la Interculturalidad Críti-
ca propuestos por Walsh (2007). De acuerdo con esta perspectiva de la cultura, la 
región Valles fue en el pasado un territorio caracterizado por formas productivas 
y culturas originarias que cuidaban los entornos socioambientales, situación que 
se mantuvo durante el proceso colonial, como se documenta en los trabajos y 
comentarios realizados por los investigadores y por el promotor intercultural.
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El contexto histórico sociocultural y socioambiental, y las formas de respues-
ta de las poblaciones en que se desarrollan los procesos educativos de las escuelas 
secundarias técnicas de la región Valles actualmente, están relacionados con las 
coacciones económicas, políticas y culturales impuestas desde la posguerra des-
de la década de los cincuenta por el capitalismo norteamericano, que transfor-
maron la región, de ser un territorio de producción de alimentos sustentables, a 
un territorio dominado por la producción de caña de azúcar, maíz y agave, con 
técnicas extensivas, que han deteriorado la biodiversidad del territorio, la sobe-
ranía alimentaria de las familias y la salud de los habitantes de la región, como 
se documenta en los trabajos de Crocker y colaboradores (2017, 2018 y 2019), que 
fueron discutidos para analizar el contexto de la sustentabilidad intercultural de 
las escuelas secundarias técnicas analizadas. 

De acuerdo con los antecedentes de estudios revisados en la introducción, 
en el diagnóstico participativo se incorpora la importancia de rescatar los aspec-
tos socioculturales para la educación en aspectos socioambientales y modos de 
vida sustentables, por estar cercana a la vida cotidiana de los niños y adolescentes 
y sus familias propuestos por Morales Espinosa (2012); el rescate cultural como 
elemento para la generación de propuestas emancipadores para la sustentabili-
dad de los espacios escolares propuestos por Porras Contreras (2016), Martínez y 
Carballo (2013), y la necesidad de superar la visión antropocéntrica en el enfoque 
de sustentabilidad, propuesta por León e Infante (2014) 

Los autores del presenten estudio consideran que el trabajo de investigación 
aporta elementos para innovar en el conocimiento en aspectos relacionados con 
el análisis del contexto sociohistórico, político y cultural donde se insertan las 
escuelas secundarias técnicas, y la importancia de los aportes de los pueblos ori-
ginarios en el cuidado de la madre tierra para que las comunidades educativas 
recuperen, desde una perspectiva intercultural, los saberes de estos pueblos para 
detener el cambio climático y superen la visión antropocéntrica de las visiones 
actuales de agroecología sustentable.

Estos son elementos que fueron recuperados en la propuesta del instrumen-
to de diagnóstico de la sustentabilidad intercultural de los espacios escolares, que 
constituye una propuesta para ser aplicada en las instituciones educativas para 
transformarlas de espacios que no están contribuyendo a la educación en salud, 
alimentación y ambiente, a espacios que contribuyan al logro de la soberanía 
alimentaria, la salud intercultural y el cuidado de los entornos socioambientales. 
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En el contexto complejo analizado en la investigación, la situación de sus-
tentabilidad intercultural de las escuelas secundarias técnicas de la región Valles 
se caracteriza por los siguientes elementos: cuentan con infraestructura subu-
tilizada que se ha deteriorado por el abandono de los planes originales para los 
cuales fueron creadas y por la falta de apoyo del sector educativo y agropecuario 
del estado y el país; de manera marginal, se realizan proyectos productivos agro-
pecuarias en algunas de ellas, con predominio de formas intensivas que deterio-
ran los entornos socioambientales; sin embargo, tienen potencialidad, interés 
de los directivos y áreas de oportunidad importantes relacionadas con la promo-
ción de la agroecología intercultural que permiten transformarlas en espacios de 
educación en soberanía alimentaria campesina y salud integrada para resolver la 
problemática de enfermedades crónico-degenerativas que padecen las familias 
de los adolescentes y para la recuperación de la biodiversidad de los territorios.

Conclusiones
Las estrategias educativas utilizadas para la realización del diagnóstico, media-
das por la Educación Participativa Cogestiva y por la Interculturalidad Crítica, 
sustentadas en la Epistemología Crítica Constructivista y en la Pedagogía de 
Frontera, constituyen una veta para realizar el diagnóstico de la sustentabilidad 
de las escuelas secundarias técnicas, y permite transitar de modelos productivos 
intensivos a modelos productivos extensivos que promuevan la salud, la alimen-
tación sana y el cuidado de los entornos socioambientales para maestros, ado-
lescentes y sus familias que integran las comunidades educativas de la región 
Valles, en particular, que puede ser extrapolada a otros espacios escolares, donde 
se daba valorar la viabilidad con los actores locales, a escala general. 

Las escuelas secundarias técnicas fueron creadas como un proyecto para el 
aprendizaje productivo sobre la base de un concepto de sostenibilidad económi-
ca, que reprodujera el modelo de desarrollo productivo de la Revolución Verde, 
que se impuso en la región Valles en los últimos sesenta años, donde se incorpo-
rara el modelo de producción intensiva, basado en el uso de abonos químicos, 
insecticidas, herbicidas y tecnologías invasivas, sin valorar el impacto que tuvie-
ran para los entornos ambientales, modelo que sigue dominando los proyectos 
productivos en las escuelas secundarias técnicas estudiadas, situación que es 
comprendida por los directivos participantes.
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Con los sucesivos gobiernos neoliberales que implementaron una política 
pública de abandono del campo mexicano, las escuelas secundarias técnicas 
fueron dejadas sin proyecto y sin recursos para su sostenibilidad, por lo que un 
aspecto importante a considerar es su reconversión en proyectos viables econó-
micamente con sustentabilidad socioambiental e incorporando los saberes de 
los pueblos originales.

La investigación acción participativa utilizada en el estudio se queda en la 
fase investigación diagnóstica y propuestas de solución, se necesita implementar 
un proceso formativo para preparar a los directivos y docentes para su imple-
mentación, de manera que permita la transformación de la sustentabilidad in-
tercultural de las secundarias técnicas estudiadas, aspectos que actualmente se 
trabajan como parte del megaproyecto de investigación. 
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El Komon ya noptik (pensar en común) y la gestión 
educativa de los pueblos mayas tzeltales

I R E N E  PA S C UA L K U Z I U R I N A

RESUMEN. El objetivo del presente texto es analizar la idea del komon (en común) como 
construcción simbólica discursiva de los mayas tzeltales de los Altos de Chiapas en rel-
ación con las prácticas educativas. Construir la autonomía como modo de vida genera 
en los pueblos originarios creativas formas de pensar su realidad y pronunciarse en la 
práctica; entre ellas, la noción de una autonomía educativa en lengua maya o bats’il k’op, 
y los contenidos asociados a los planes de estudio. Para cumplir el objetivo mencionado, 
expongo las ideas vertidas por los sujetos-actores acerca de la autonomía como parte de 
la etnografía desarrollada en 2019. A la par, presento un conjunto de reflexiones a partir 
de los estudios socioculturales en torno a la educación como una manifestación de la 
identidad y la cultura desde un posicionamiento comprometido con la realidad, brin-
dando un espacio para que el Otro hable por sí mismo. Como conclusión, invito a pensar 
la autonomía como un proceso que implica no solo prácticas objetivadas como una au-
togestión educativa y alimentaria, sino también como un soporte subjetivo que sostiene 
las diversas luchas y resistencias cotidianas. Palabras clave: autonomía, komon ya noptik, 
comunidad, usos y costumbres, gestión educativa

ABSTRACT. The objective of this text is to analyze the idea of ​​komon (in common) as 
a discursive symbolic construction of the Tseltal Mayans of the Highlands of Chiapas in 
relation to educational practices. Constructing autonomy as a way of life generates cre-
ative ways of thinking about their reality in native peoples and expressing themselves in 
practice, including the notion of educational autonomy in the Mayan language or Bats’il 
K’op and the contents associated with them study plans. To achieve the aforementioned 
objective, I present the ideas expressed by the subject-actors about autonomy as part of the 
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ethnography developed in 2019. At the same time, I present a series of reflections based on 
Sociocultural Studies around education as a manifestation of identity and culture from a 
position committed to reality, providing a space for the other to speak for themselves. As 
a conclusion, I invite you to think of autonomy, as a process that involves not only objec-
tified practices such as educational and food self-management, but a subjective support 
that sustains the various daily struggles and resistance. Keywords: Autonomy, komon ya 
noptik, community, uses and customs, education management

Introducción
La autonomía indígena en México se ha teorizado desde diversas posturas insti-
tucionales y no institucionales (Pascual, 2019), mas el término hace alusión a la 
capacidad de los pueblos de reglarse por sí mismos. Esta facultad establecida en 
la normativa internacional, como en el Convenio 169 de la oit, y nacional, como 
en el artículo 2 de la Constitución mexicana, permite a los pueblos originarios 
determinar las formas internas de convivencia y definir sus instituciones sobre la 
base de los usos y costumbres, entre otros aspectos de índole social y política. En 
este sentido, el término autonomía ocupa actualmente una posición central en el 
debate intelectual y la lucha política en México: 

…el significado actual del término en los movimientos populares (…) corresponde 
a una nueva constelación semántica de la transformación social. Expresa en tér-
minos contemporáneos la vieja disputa entre el proyecto de las élites y el popular, 
por la definición y constitución del poder político y el Estado (Esteva, 1997, p. 2). 

Ahora bien, desde las comunidades la autonomía se inserta en relaciones donde 
los sujetos reclaman, demandan y exigen cierta reestructuración de las condi-
ciones del pacto social para su reconocimiento y ejercicio de iure o de facto. En las 
últimas décadas, experiencias como las zapatistas1 han interpelado la homoge-
neidad del proyecto de identidad nacional y han colocado “…la voz de los pueblos 
indígenas en la arena política nacional, como resultado del activismo transnacio-

1	 Los zapatistas, también llamados neozapatistas, son un movimiento político-militar que salió 
a la luz en el año 1994 en México, a través de una insurrección armada protagonizada por el 
Ejército Zapatista de Liberación Nacional (ezln). Desde ese entonces, ejercen autonomía de 
facto en varios territorios, con las comunidades como bases de apoyo.
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nal indígena en el sistema internacional de derechos humanos” (Wright, Aguirre 
y Rodríguez, 2018, p. 7). Burguete (2010) explica que existe una emergencia del 
sujeto indígena como sujeto político que se consolida y busca la emancipación, la 
que se traduce en una soberanía educativa, alimentaria y territorial.

Desde los Altos de Chiapas, algunos autores, como Santana (2015) y Schlit-
tler (2012), se han deslindado por entender la autonomía no como un fin sino 
como parte de un camino en busca del Lekil Kuxlejal, traducible como buen vivir 
tseltal-tsotsil. Los pilares de este buen vivir son la libertad, la identidad, la vivi-
enda, la tierra, el acceso a una educación integral y, en fin, la dignidad humana. 
Así, la autonomía es un elemento que compone algo superior: el vivir en armonía 
a partir de un autogobierno, una forma de dirimir conflictos al margen del siste-
ma, y una organización comunal que entrecruza hilos del tejido social, que con-
fluyen en cierta independencia también educativa. Varios autores han investiga-
do el tema la educación autónoma en los tseltales (Baronnet, 2009, Paoli, 2012) 
y las prácticas de las escuelas rurales descentralizadas (Barrera-Osorio, Fasih, 
Patrinos y Santibáñez, 2009); sin embargo, en este texto la intención es visibili-
zar a partir de una experiencia puntual, desde las voces de los actores, las formas 
de gestión de la educación comunitaria mediada por ideas de autonomía y con-
senso colectivo. 

Desde el punto de vista de la administración de la educación, la experiencia 
de las escuelas rurales comunitarias brinda una alternativa a lo que se ha cata-
logado como el desafío democrático de la educación (Sander, 2002), mediante la 
noción de pensar y hacer en común aquello que atañe a la colectividad. Desde 
Latinoamérica han surgido propuestas que se deslindan por evaluar contextos 
sobre la base de que: 

todos necesitamos aprender, los unos de los otros, con la meta colectiva de con-
cebir perspectivas intelectuales socialmente válidas y culturalmente relevantes 
que sirvan de guía para la investigación y la práctica en la administración de la 
educación (Sander, 2002, p. 4). 

Así, para entender el escenario donde se sitúa el caso de una comunidad tseltal, 
se requiere primero conocer la lógica sobre la cual se erige, sin ánimo de ro-
mantizarla o generalizarla, en medio de un contexto del neoliberalismo que ha 
impactado en la educación pública mexicana rural y citadina.
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Esta investigación está conformada a partir de las entrevistas realizadas en 
el trabajo de campo correspondiente a agosto-noviembre de 2019 como parte 
de la etnografía, que es “una concepción y práctica de conocimiento que bus-
ca comprender los fenómenos sociales desde la perspectiva de sus miembros” 
(Guber, 2001, pp. 12-13). La etnografía es una descripción de las prácticas que 
realiza un grupo; mediante ella se analiza lo que las personas dicen, dicen que 
hacen y hacen, sobre la base de una relación en campo donde el investigador es 
el instrumento de recopilación de información y mantiene un carácter reflexivo. 
En este sentido, Restrepo (2016) plantea que “la etnografía se puede definir como 
la descripción de lo que una gente hace desde la perspectiva de la misma gente” 
Restrepo (2016, p. 16).

Decidí realizar este alcance descriptivo porque parto de una postura episte-
mológica y ética comprometida con los sujetos de estudio; por ello es importante 
relatar lo observado desde la perspectiva de los protagonistas. Entre las catego-
rías analíticas con las cuales trabajé se encuentra el pensar en común, la comu-
nidad y los usos y costumbres. Los tseltales de San Juan Cancún, como pueblo 
originario asentado en los Altos de Chiapas, conciben la autonomía no como un 
problema eminentemente de Derecho, sino como una manera de vivir sin que 
nadie externo a las comunidades decida la forma en que piensan y hacen las co-
sas. En este sentido, el trabajo en la milpa, el trabajo comunitario, la manera en 
que se enseñan las normas internas por usos y costumbres y la preservación de 
valores comunales, tienen un peso fundamental para entender las perspectivas 
de los tseltales.

Como investigadora mi posicionamiento epistemológico está marcado por 
un acercamiento lo menos invasivo posible al campo, por un cuestionamiento 
constante a la colonialidad de mi intervención en los asuntos (Mignolo, 2010, 
p. 22)   motivando el diálogo y la equiparación de saberes. Mediante una acti-
tud comprometida que reconoce la inexistencia de la neutralidad en las Ciencias 
Sociales, establecí redes de producción conjunta donde “lo interepistémico se 
encuentra relacionado con lo intercultural” (Restrepo, 2012, p. 190). Mi incursión 
en la comunidad fue amena, mostré un interés abierto por las opiniones de los 
sujetos como manera de entender una nueva relación etnográfica (Mattelart y 
Neveu, 2003, p. 80) de la que parten los estudios socioculturales. 

La metodología cualitativa facilitó una mejor comprensión y reflexión, ya que 
me situé “en el mundo de la experiencia” (Denzin y Lincoln, 2013, p. 35), y así brin-
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dé un espacio para que el otro hable por sí mismo. En consecuencia, analicé el 
discurso y las prácticas desde la etnografía mediante la herramienta de análisis de 
contenido en sus niveles analítico e interpretativo (Ruiz, 2004, p. 46) porque clasi-
fiqué, ordené y doté de sentido a la información. Seguí los criterios diferenciales de 
recopilación y producción, destacando los elementos más sobresalientes sin per-
der de vista el contexto cultural y relacional. Mediante la estrategia de delimitación 
extensiva, reduje al máximo los datos recopilados en la convivencia. Por último, la 
de determinación extratextual me permitió relacionar asuntos que los actores no 
mencionaron (Londoño y Atehortúa, 2011, p. 33), pero que observé en campo.

La justificación del estudio proviene del interés como investigadora y como 
persona por visibilizar la situación de las escuelas rurales para entender cómo la 
comunidad enfrenta distintas problemáticas sobre la base de su autonomía: la 
falta de textos, las escasas tecnologías, la llegada de maestros, los temas de in-
terculturalidad en las clases, entre otras. Algunos autores, como Torres y Castro 
(2012), coinciden con esto cuando plantean: “Los centros educativos rurales in-
dígenas deben afrontar serias dificultades al gestionar y administrar los recursos 
financieros que se destinan” (Torres y Castro, 2012, p. 106). Sin embargo, estos au-
tores reconocen la potencialidad de acompañar a las comunidades para aprender 
de ellas, entender sus demandas y hacer adecuaciones que puedan nutrir otros 
espacios de diálogo. En consecuencia, los datos y resultados que se muestran 
provienen del análisis etnográfico de la educación en una comunidad tseltal au-
tónoma a partir de su organización social y educativa.

Desde el punto de vista teórico, entiendo por gestión educativa, siguiendo 
a Mora (2009), una disciplina que puede conceptualizarse como “un campo del 
conocimiento teórico y la acción empírica de carácter inter o transdisciplinario, 
ya que ella comprende, además de la administración, algunos aspectos de otras 
disciplinas vinculadas con el mundo de las ciencias sociales” (Mora, 2009, p. 10). 
Desde este autor, que desarrolla en profundidad el concepto, el cual, por razo-
nes de espacio y tiempo, no se expondrá aquí, la gestión educativa “se encarga 
de estudiar las diversas acciones, actividades, procesos y funcionamiento de los 
respectivos proyectos educativos institucionales particulares o específicos, y ge-
nerales o globales, en ámbitos diversos del mundo educativo” (Mora, 2009, p. 10). 
Otra autora que trabaja la noción de gestión educativa desde el contexto rural de 
las comunidades es Vargas-Morales (2015), quien destaca algunos temas que se 
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tratarán en este artículo, como las estrategias en la siembra, la ancestralidad y el 
trabajo como formas de “comprensión del mundo rural e indígena” porque:

@CITA = Estos pueblos nos desafían a pensar que existe la necesidad de 
otras formas de hacer educación, donde el objetivo sea aprender a vivir y convivir 
pensándonos en comunión unas personas con los otras y con el entorno; en la 
necesidad de generar acciones para que vivamos una sociedad más justa, equita-
tiva e igualitaria para todos y todas (Vargas-Morales, 2015, p. 8).

Desde esta línea, el presente texto se divide en dos espacios fundamentales: 
uno donde explico las nociones del komon ya noptik como maneras de entender 
la autonomía en las comunidades y su relación con una educación comunitaria, 
y otra donde presento la escuela como centro para entender cómo las dinámicas 
rurales intervienen en la educación en contextos aislados. La invitación está di-
rigida a conocer otras formas de gestión educativa desde una lógica plurivocal 
donde los sujetos son activos en la intervención del espacio formativo, que no 
termina fuera del aula, sino se complementa. Así, el análisis se da en el campo 
del área de la gestión educativa rural desde donde confluyen lo educativo y lo 
comunitario, no totalmente al margen del sistema educativo estatal de Chiapas,2 
pero sí bajo una postura más democrática y participativa.

Komon ya noptik: pensar en conjunto 
Las comunidades cancuqueras de los Altos de Chiapas construyen su autonomía 
al margen de las propuestas zapatistas, organizando juntas de buen comer, y tra-
bajando en materia de salud y educación. Los tseltales hablan bats’il k’op (pala-
bra verdadera) y se reconocen como los bats’il winiquetic (hombres verdaderos) 
por tanto, en materia de educación y autonomía sus discursos están atravesados 
por la dimensión de su lengua y su cosmovisión (Pitarch, 1996, Muñoz, 2004, Bo-
yer, 2015). Dichas comunidades se encuentran a más de dos horas y media de la 
ciudad más cercana (San Cristóbal de las Casas), a dos mil metros sobre el nivel 
del mar, e inmersas en paisajes boscosos donde predominan los grandes árboles 
y gran diversidad de mantos acuíferos. Se dedican a la agricultura, y cosechan 
fundamentalmente maíz, chile y frijoles. El acceso a la zona es muy difícil, ya que 

2	 Para profundizar en el sistema educativo mexicano (específicamente en el estado de Chiapas) 
en relación con los pueblos originarios, las escuelas rurales, así como las rupturas con la escuela 
tradicional mexicana de las comunidades autónomas, consular Gutiérrez (2005).
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las carreteras solo llegan hasta las cabeceras municipales, hacia las comunidades 
solo existe camino de terracería. Sumado a esto, los tseltales se caracterizan por 
ser celosos con su territorio, por tanto, para ingresar a este, regularmente se ne-
cesita del acompañamiento de una persona del lugar para evitar confrontaciones. 

Las prácticas culturales tseltales se han mantenido sin demasiada variación 
en el tiempo, según se pudo comprobar en las investigaciones antropológicas en 
la zona (Guiteras, 1997; Rojas, 1990), lo cual significa que los usos y costumbres 
mantienen sus instituciones propias sobre la base de la tradición. Dentro de las 
connotaciones simbólicas propias de su cultura, el término autonomía se utiliza 
para reivindicar su derecho a la existencia otra y como una demanda política ante 
los kaxlanes (mestizos). Autonomía en abstracto no significa nada, “rechazando 
una lógica de la generalización y la abstracción, la autonomía inscribe lo político 
en las singularidades concretas de las experiencias y en la procesualidad del ha-
cer (Baschet, 2017, p. 51); más bien es un constructo que se nutre de las prácticas 
asociadas a ella. Paoli (2003) coincide con esta idea cuando explica que: “por 
siglos los tseltales se han mantenido relativamente aislados y en muchas de sus 
comarcas han podido mantener relativamente constante su autonomía, nom-
brada de diversas maneras” (Paoli, 2003, p. 32).

En sí, construir una autonomía es un proceso que requiere un acuerdo co-
mún y una especie de soberanía territorial comunitaria sobre la cual se imple-
menta este acuerdo. 

Para las mujeres y hombres cargos es desde el corazón como se piensa, se habla, 
se conoce y se celebra el contacto con lo sagrado. En conclusión, el aprendizaje 
en esta cultura debe hacerse desde el corazón. Si las cosas no se hacen así, no son 
auténticas, lo cual consideran una falta grave (Jorge Urdapilleta-Carrasco, 2016). 

Ahora bien, desde el punto de vista de la gestión educativa, esta manera de con-
cebir la autonomía trae consecuencias directas en los centros educativos de las 
comunidades.

Como proceso, la autonomía tiene un aspecto subjetivo (simbólicamente es 
un proyecto político), y uno objetivo que descansa en prácticas concertadas y 
visibles (hablar la lengua, vestir la ropa verdadera o bats’il ch’il, hacer rituales, 
etcétera); esto denota que cada experiencia autonómica es diferente y su conte-
nido responde al sujeto puntual que la construye, a sus necesidades y particulari-
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dades. Desde el punto de vista de los actores, la autonomía descansa en la forma 
en que se hacen las cosas diariamente, la forma en que se gestiona la vida en la 
cotidianidad al margen del Estado. Uno de los interlocutores señala al respecto:

La autonomía es que no dependemos de nadie. Que nosotros mismos podemos 
construir nuestra forma de vida sin depender de algo (…) Si la vemos de manera 
comunitaria sí hay autonomía porque no se depende de nadie, hay una cuestión 
de ver solos la gestión, el arreglo, entre la comunidad, el trabajo comunitario, 
mancomún. Que matan el ganado entre todos y lo comen entre todos, ahí sí, que 
gestionan sus propias necesidades pero cuando llegan y le dan dinero en forma 
de apoyo pues eso ya no es ser autónomo porque ellos no producen dinero, digo 
yo, esa es mi forma de verlo, ya no producen (…) Yo entiendo que la autonomía es 
que no depende de nadie, ahí no más que surge y surge como una espiral, entre 
la comunidad surgen las ideas y entre la comunidad se apoyan a ellos mismos, la 
idea es de uno mismo (Tomás, 2019). 

Como se lee, el ingreso del dinero en las comunidades rompe las formas me-
diante las cuales se rigen y gestionan; es interpretado como un símbolo de hete-
ronomía mientras que el surgimiento de ideas propias es valorado como un acto 
de autonomía. La gestión a que el entrevistado alude es una acción colectiva que 
descansa en la noción de komon ya noptik, traducible como aprender en común, 
conocer todos en común, y da cuenta de la importancia de que confluyan las 
ideas, acciones y sentires en la comunidad. Esta noción es central, porque per-
mite entender que la educación y su respectiva gestión no solo parten de planes 
de estudio institucionalizados, sino también desde la palabra colectiva de la co-
munidad, la palabra común, esa que se requiere para ejercer la gobernanza. Para 
otra interlocutora, esta noción es central:

Hay que recuperar cómo se tomaban acuerdos antes, no sé si se llame gober-
nanza, es en común, ya noptik. Es como ideas de manera conjunta en la toma 
de acuerdo, komon ya noptik, como que debemos estar en una asamblea todos 
diciendo qué nos parece y qué no. Debemos estar de acuerdo todos en lo que 
decimos, hacerlo en Asamblea, decir (…) porque si uno solo piensa, no sirve 
de nada, no hay autonomía, pero si todos pensamos, todos damos la idea, hay 
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autonomía. Por eso la autonomía es que tenemos que participar todos y aportar 
la idea (…) Llegar a un acuerdo es lo que hace (Ji’te’, 2019). 

La autonomía se refiere al acuerdo común que necesariamente proviene de que 
todos aporten ideas mediante la palabra, o sea, que la palabra colectiva que rige 
la comunidad sea constituida mediante la participación, en tanto los sujetos sean 
parte. En este sentido, solo siendo parte de la formulación del pensamiento y 
posterior expresión se puede hablar de una autonomía, en tanto la colectividad 
por sí misma crea sus normas propias. El komon sustenta el autogobierno, la 
impartición de justicia y la manera de regir la vida cultural, económica y social. 
Cuando se llega al acuerdo comunitario se entiende que se está haciendo lo po-
sible, y a veces lo imposible, por elaborar la normativa que regirá la comunidad 
desde un sentido democrático. “Es el mismo objetivo, es el mismo objetivo. Ko-
mon ya noptik pensemos en conjunto qué queremos, es eso” (Tomás, 2019). Esta 
idea fue reiterada por otros partícipes:

Porque komon ya noptik, toda la gente que tenemos, tenemos que pedir la idea 
de unos y a otros. Por eso entre todos, pensamos las cosas, qué vamos a hacer 
antes de llegar porque si solo uno piensa entonces no sirvió nada. Haz de cuenta 
que entonces no hay una autonomía, porque si entre todos pensamos y entre to-
dos damos la idea, pedimos la idea, hay autonomía. Porque si tú no sabes nada, 
no, tú no puedes hablar, entonces no hay autonomía. Por eso que la autonomía 
es, todos participar, tenemos que participar todos y aportar ideas, qué es lo que 
queremos hacer, qué es lo que se va a hacer, para llegar a un acuerdo, entonces 
eso es lo que se hace (Toño, 2019).

Hacer autonomía implica que la comunidad actúe como unidad, que vela por su 
existencia y la de sus integrantes; por esto, ver, pensar y hacer (pasel) constituyen 
verbos indispensables para entender el simbolismo de la imagen. La común uni-
dad se aferra desde lo funcional y la atribución de significados a la observancia de 
principios como voluntad colectiva. Esta noción de komon ha sido abordada por 
Leyva (2002), quien explica que el “comon se basaba en los sentimientos de per-
tenencia a una comunidad política solidaria y consensual” (Leyva, 2002, p. 60). 
En el tema de la educación, como se verá inmediatamente, esta concepción es 
imprescindible para “aprovechar todo el potencial del colectivo para innovar (…) 
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poder analizar todos los aspectos y esquemas existentes en la organización, per-
mitiendo generar soluciones y tomar decisiones asertivas” (Chacón, 2014, p. 155).

La autonomía, como acuerdo que refleja el vivir con dignidad, protege la 
identidad cultural ante la asimilación y la “extracción” cultural. Señala otro en-
trevistado que:

Cada comunidad es autónoma, tienen sus propias reglas, no están en la ra-
diografía del sistema. Si algo no les gusta, ellos lo rechazan (…) Lo más raro es 
que nadie conoce las leyes, nadie lo ha difundido, no es tan importante. Tú eres 
libre, toda acción trae su consecuencia, cada comunidad tiene sus reglamentos 
internos, sus sanciones (Francisco, 2019). 

De esta manera, los tseltales se mueven al mundo sociolingüístico kaxlan 
para desde las palabras castellanas expresar sus postulaciones políticas. La au-
tonomía está relacionada con un proceso de descentralización que caracteriza 
las formas de organización en las comunidades respecto de las distintas áreas, 
incluyendo la educativa.

En tanto construcción colectiva desde abajo, la autonomía implica que los 
miembros de las comunidades gestionen las acciones que consideren necesarias 
para el equilibrio dentro de las comunidades. “El régimen de autonomía no es la 
solución; más bien es un instrumento o un medio para tratar de alcanzar solu-
ciones en condiciones precisas (…) la autonomía es solo posible, no necesaria” 
(Díaz-Polanco, 1991, p. 11). Como posibilidad, una de las acciones más relevantes 
es el tema de la autonomía en la educación, porque en los rincones alejados de 
los Altos de Chiapas, a más de dos mil metros sobre el nivel del mar y a tres horas 
y media de la ciudad, en medio de la selva que comunica México con Guatema-
la, las instrucciones gubernamentales y las asignaciones de maestros tienen sus 
propias características. 
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Figura 1: Escuela primaria de El Triunfo 
 

Fuente: Elaboración propia. 

La escuela como centro de la comunidad
Cuando visité la comunidad de El Triunfo, de San Juan Cancún, en 2019, pude ob-
servar que la escuela es el centro de la comunidad: en ella se realizan reuniones, 
ya que suele ser el único edificio de bloques y piso de loseta, pues las viviendas se 
componen de madera y suelo de tierra. La Asamblea comunitaria toma las deci-
siones; es decir, funge como edificio político; se juega basquetbol en su cancha, 
y es el único espacio destinado al entretenimiento lúdico y el ejercicio físico; se 
realizan las fiestas de la comunidad e inclusive se llevan a cabo actividades “eco-
nómicas”, como la compra-venta de carne, un lujo que pocas familias se pueden 
dar. Quien visite la comunidad suele pernoctar también allí; es decir, la escuela 
llega a ser el hogar de algunos, incluyendo los profesores bilingües que vienen de 
los municipios cercanos, como Chenalhó. En la escuela se enseña el español, ya 
que la lengua materna es el bats’il k’op, por lo tanto es una ventana al mundo oc-
cidental. En la figura 2 se ve que en el pizarrón de la escuela primaria está escrito 
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de forma permanente el derecho constitucional a la autonomía, como un acto 
político declarativo de principios.

Figura 2: Pizarra donde aparece el artículo constitucional que regula  
el derecho a la autonomía en la escuela primaria de El Triunfo

Fuente: Elaboración propia. 

Ahora bien, los acuerdos colectivos bajo la idea del komon ya noptik también 
establecen la forma en que se enseña y se aprende en una comunidad tseltal. La 
enseñanza dentro y fuera de la escuela permite que se les transmitan a los miem-
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bros de la comunidad aquellos valores que “distinguen” a los tseltales. Uno de los 
entrevistados hace referencia a esto, y resalta el sacrificio que conlleva formarse 
en las condiciones económicas complejas a que se enfrenta la mayoría de los 
tseltales cancuqueros, que según el Instituto Nacional de Estadística y Geografía 
(inegi, 2010) y Martínez y Orcón (2015) son de pobreza extrema.

Ahí nací, pues ya no conocí a mi papá. Me contó mi mamá, que faltaba un mes 
para que yo naciera cuando se murió mi papá. Solo mi mamá me cuidó, de he-
cho, nadie me dio consejo (…) Cuando estudiaba, terminé mi tercer grado de 
estudio cerca de mi casa, de ahí fui a estudiar el cuarto grado a una comunidad 
xuno’. Caminaba yo una hora diaria, una hora a patín, a veces bajo el agua, lodo. 
A veces no llevaba zapatos, zapatos costurados y pantalón y camisa, a veces rota. 
Era muy feo porque no teníamos dinero. Llevaba mi pozol, solo, entro a la clase 
a las ocho de la mañana. Salgo a las dos de la tarde y llego a la casa a las cinco 
de la tarde. Hago mis tareas. Era muy difícil. Igual terminé mi primaria, sexto 
grado de primaria. Hasta me fue a inscribirme en una secundaria en cabecera, de 
Cancún. Igual una hora de la caminada. Todo el día caminaba yo, caminaba todo 
el día bajo el agua, lodo, no había transporte. Logré terminar tres años. Tardé 
tres años, en secundaria tres años, caminando, diario. Ya cuando terminé en mi 
secundaria, iban a inscribirme en una prepa igual cerca de la cabecera. Otros 
tres años. Y bueno, son nueve años de mi sufrimiento y todo eso, pero gracias a 
Dios, pero estoy bien (Toño, 2019).

Para este interlocutor, el sacrificio de viajar varias horas caminando sin compañía 
entre cerros, sin zapatos ni comida, valió la pena; de esto me percaté en reitera-
das ocasiones: las difíciles condiciones para estudiar. Observé que muchas niñas 
son sacadas de las escuelas al terminar la primaria porque, como son mujeres, 
se tienen que casar y es que, entre tseltales, la edad para contraer matrimonio 
son los doce años; en las viviendas no existe un lugar para el estudio; ningún 
infante se lleva libros o libretas para sus hogares; las distancias que tienen que 
recorrer exigen un esfuerzo físico extenuante, además de una total exposición y 
vulnerabilidad, ya que los padres no acompañan a sus hijos a las escuelas, pues 
están trabajando la milpa, recogiendo café, etc. Estas circunstancias, sumadas a 
las carencias en la alimentación y la imposición del castellano cuando se avanza 
en los ciclos académicos, entre otros factores, influyen en el rendimiento escolar. 
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Respecto del idioma, algunos padres no quieren que sus hijos vayan a escue-
las donde la educación es en tseltal, porque consideran que es deficiente, pre-
fieren que sus hijos sean “castellanizados” para que puedan acceder a mejores 
posibilidades en el futuro. Otros, sin embargo, apuestan por una educación en 
bats’il k’op, en respeto a su identidad, aunque esto pueda ser un factor de dis-
criminación ante los mestizos mexicanos, que entienden que “hablar lengua” 
es un signo de atraso, de pobreza, de algo malo (Peña-Ramos, Vera-Noriega y 
Santiz-López 2017).

El colectivo está dando taller con los niños de la primaria. Que no hay que ver 
todos los programas de gobierno, hay que tratar de analizar y recuperar todas 
las ideas de nuestros antepasados para que se puedan formar. Porque los niños 
tienen fresca la mente y ellos se adaptan luego. Por eso, lo que estamos dando, 
trabajo en la escuela, llevar a la práctica (Toño, 2019).

Figura 3: Dibujo realizado por niños de la escuela primaria 
de El Triunfo acerca de la comunidad 

 

Fuente: Elaboración propia.



53

EL KOMON YA NOPTIK (PENSAR EN COMÚN) Y LA GESTIÓN EDUCATIVA DE LOS PUEBLOS MAYAS TZELTALES

Por ejemplo, en la escuela primaria de El Triunfo las clases son en tseltal, y en la 
secundaria son en español. En ellas se reflejan cómo pensar el mundo en bats’il 
k’op, cómo se deben vestir los integrantes del pueblo, qué se debe comer y cómo 
interactuar desde la observancia de la tradición. Las formas en que se organi-
za la comunidad para establecer estratégicamente desde el komon ya noptik la 
educación para que sea efectiva y coherente con el modo de vida comunitario, lo 
interpreto como un fortalecimiento del sentido de identidad. Lo que se enseña 
tiene una fuerte connotación pragmática: las prioridades de los tseltales están 
enfocadas en comer, mantenerse vivos y proteger a la comunidad ante el etnoci-
dio y la modernización. 

Esto representa, en mi consideración, una manera de entender lo político 
desde lo que se vive en la cotidianidad, o, dicho de otra forma, parten de concebir 
la educación como una extensión de la comunidad misma: comunidad y escuela 
son una misma cosa, no existe una distinción entre lo que en la ciudad se con-
cibe como el ámbito de la calle y el ámbito institucional. Por ello, los maestros 
en las comunidades son también una especie de autoridad moral a la que se le 
consultan asuntos, se le encargan trámites (registro de nacimientos, documen-
tos de propiedad de tierras, etcétera) y, en consecuencia, ejercen cierto poder. Al 
mismo tiempo, algunos promotores o agentes comunitarios pueden ser vistos 
con el mismo respeto que un maestro: en El Triunfo ser autoridad educativa es 
ser autoridad de la comunidad.
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Figura 4: Dibujo realizado por niños de la escuela primaria 
de El Triunfo acerca de la ropa tradicional

 

Fuente: Elaboración propia.

Es importante resaltar el hecho que, a pesar de lo peyorativo que pueda resul-
tar, las clases se impartan en tseltal, al menos en un nivel, ya que en la con-
temporaneidad nos enfrentamos a la pérdida de muchos idiomas de los pueblos 
originarios. Sin este esfuerzo doble del bilingüismo, porque se tienen que crear 
materiales en bats’il k’op y formar maestros que conozcan la variante específica 
de la región, pues existen tantas como zonas, podríamos enfrentarnos a “una 
consecuente pérdida de saberes y conocimientos milenarios, que constituyen un 
patrimonio intangible de la humanidad” (López, 1999, p. 23). El uso académico 
y formativo desde el idioma tseltal es un componente que da cuenta no solo de 
una riqueza cultural, sino también de una comprensión otra del mundo, una 
manera de ver y analizar la realidad diferente, cuyo reconocimiento es uno de los 
primeros pasos para trazar estrategias interculturales más eficientes.
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Un aspecto de gestión educativa, que es fortalecido en las escuelas sobre la 
base del acuerdo comunitario, es el trabajo en la milpa como un elemento central 
que da cuenta de la importancia del maíz para la vida de los pobladores de la 
zona. Los tseltales, quienes, además de ser los hombres verdaderos de la palabra 
verdadera, también se autoperciben como los hijos del maíz, ubican su mundo 
alrededor de este alimento. El maíz representa la medida de las cosas; por ejem-
plo, solo tienen cinco colores: sak (blanco), ijk (negro), tsaj (rojo), k’an (ama-
rillo) y yax (verde), que corresponden a los colores de este grano. La actividad 
de cosecha es tarea de toda la familia, por ello la educación de los hijos también 
está centrada en el maíz, que se consume en forma de tortilla, tamal y pozol, 
fundamentalmente acompañado de frijol y chile. Desde que son pequeños, a los 
tseltales se les enseña cómo se cultiva y se piensa teniendo el maíz como rector 
de la supervivencia.

La cosecha del maíz es importante no solo para la supervivencia, sino tam-
bién en el plano del significado. Una cosecha abundante es bien vista en la co-
munidad, es símbolo de prestigio, porque significa que le alcanzará a la familia 
el maíz para comer todo el año, y esto le permite seguir siendo independiente; 
es decir, autónoma.3 La recogida de la milpa es el medio expresivo de esa repu-
tación, tiene una implicación ética: desde las aulas se planifica, se organiza y 
se dirige las actividades asociadas, como escoger el grano y preparar la tierra, 
para que los más jóvenes desarrollaren las capacidades y habilidades necesarias. 
La práctica pedagógica está vertida hacia la comunidad, y se aprende desde la 
observación y el sentir del corazón (ot’an), desde la risa, la informalidad y la 
fraternidad: “si el acompañamiento amoroso es bien realizado, quienes estén 
aprendiendo generarán estados de ánimo positivos, conocidos como la risa del 
corazón” (Urdapilleta-Carrasco, 2016, p. 94).

3	 Se debe tener en cuenta que el único ingreso de los tseltales es de la venta del café, unos 
diecinueve mil pesos al año; por tanto, si la cosecha es pobre, tienen que comprar maseca 
industrial para hacer las tortillas y no cuentan con el dinero para hacerlo, por lo que pueden 
sufrir hambruna.
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Figura 5: Dibujo realizado por niños de la escuela  
primaria de El Triunfo acerca de la milpa

 

Fuente: Elaboración propia.

También se enseñan ciertos significados de que se dota a las prácticas de la mil-
pa; por ejemplo, otro interlocutor explica: “cuando la persona limpia donde va 
a trabajar, tiene que ir a hacer un rezo, tiene que ofrecer el refresco, el trago, 
tiene que rezar, que la va a desnudar a la tierra porque los árboles son su ropa” 
(Fernando, 2019). El ritual de rezar antes de sembrar forma parte de la tradición, 
aunque, según el propio entrevistado, se está “perdiendo”, lo cual preocupa a las 
personas mayores. Es ahí cuando las familias cumplen una función fundamental, 
al complementar bidimensionalmente los aprendizajes: si bien en la escuela los 
niños realizan trabajos relacionados con el maíz, luego llegan a casa y apoyan en 
el trabajo en la milpa. Esto responde a que:

La gestión también debe incorporar, centralmente, a otros actores para mejo-
rar su procesos y resultados, en primer término las familias de los alumnos, ir 
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más allá que concebirlos en un rol de proporcionar recursos, apuntar a que sean 
también un apoyo a los procesos de desarrollo pedagógico que defina la escuela” 
(Guido Guerrero, 2017, p. 6).

Figura 6: Dibujo realizado por niños de la escuela 
primaria de El Triunfo acerca del ciclo del maíz

 

Fuente: Elaboración propia.

Gestionar los contendidos en las escuelas rurales comunitarias constituye una 
forma paralela y alternativa de imbricar la vida social con los intereses del pueblo 
originario. El fomento de la cultura y la formación de repertorios identitarios 
asociados son algunos factores que, a veces de forma implícita y otras de forma 
explícita, van moldeando el bienestar social precedido por el komon ya noptik. 
Esto lo interpreto como la antesala de una transformación en las maneras de 
educar, ya que, con la legitimación y la consolidación de estos espacios, renace 
la necesidad imperiosa de una educación intercultural y bilingüe que respete la 
otredad, sobre todo en un país pluricultural como México, donde existen más de 
sesenta pueblos originarios.
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El pueblo maya tseltal demuestra con su actuar que no son las necesidades 
educativas las que deben marcar las pautas de la enseñanza en las escuelas, sino 
lo contario, son las necesidades sociales y políticas específicas de una comuna-
lidad las que deben regir las educativas. El aprendizaje del contexto con el cual 
interactúa el infante es más útil para una vida armoniosa que la memorización de 
aspectos abstractos que pocas veces tienen una salida práctica para el desarrollo 
del individuo. Las dimensiones de la educación comunitaria responden así a la 
situación puntual de cada comunidad; por ende, cuando ocurre un problema 
interno, se resuelve sobre la base de las mismas lógicas: se discute de forma co-
lectiva, se valora qué consecuencias tiene para la comunidad, se rechazan o se 
aprueban ciertas conductas. La formación responde más al sentido común que a 
estrictos mecanismos de control institucional.

El komon ya noptik no es solo una noción de autonomía que rige los distintos 
ámbitos de la comunidad, como la educación, la alimentación o las decisiones 
políticas; es una manera de acercarse al mundo y a los otros, es una propues-
ta epistemológica sobre cómo construir conocimiento situado. Como praxis, da 
cuenta de cómo la escuela debe fomentar el acercamiento a la realidad inmedia-
ta y no a una realidad inexistente, como pareciera que se fomenta en escuelas 
convencionales citadinas. En las comunidades tseltales no se puede hablar de 
grupo directivo o liderazgo de una sociedad civil, como plantean algunos autores 
(Mariscal, 2013), pero sí se puede hablar de una colectividad que gestiona y admi-
nistra con capacidad de agencia aquello que consideran debe ser transformado 
para el propio bien de la comunalidad, en pos de promover el desarrollo interno 
y la perpetuación de la forma de vida.

Siguiendo esta línea de pensamiento, expuse la experiencia de una escue-
la tseltal para aprender de ella algunos elementos que son aborrecidos por la 
academia dogmática: la necesidad de desarticular la educación de los rígidos 
esquemas y apostar por formas menos convencionales. En medio del capitalismo 
neoliberal, es urgente que desde Latinoamérica podamos reconocer las forta-
lezas y “puntos flacos” de nuestras maneras de entender la educación “es aquí 
donde la sensibilidad intelectual y la capacidad de estar atento a los problemas 
emergentes juegan un papel determinante al momento de pensar, cuestionar e 
intervenir sobre las experiencias educativas” (Tello, 2008, p. 2).

Las escuelas rurales dentro de comunidades indígenas, a partir de sus no-
ciones de participación y empoderamiento comunitario, ponen sobre la mesa un 
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conjunto de interrogantes claves para la discusión contemporánea: ¿De qué sirve 
saturar a los estudiantes con asignaturas que poco aportan a su desarrollo social? 
¿Por qué se carece de planes de estudios enfocados en la nutrición, las finanzas, 
el desarrollo de habilidades sociales, que al fin de cuentas son los problemas a 
los cuales el alumnado se enfrentará en la cotidianidad? ¿Responden las escuelas 
a la sociedad o a sí mismas? ¿Quiénes deciden los contenidos y para qué fines? 
Precisamente este primer acercamiento al tema de la gestión educativa en las 
comunidades mayenses genera más interrogantes que respuestas, pero definiti-
vamente muestra que existen otras maneras de entender los procesos educativos: 

Así, es conveniente reflexionar sobre lo que las comunidades pueden ofrecer, 
aportar, visibilizar, adecuar el marco para que este proceso se vea facilitado for-
ma parte del esfuerzo de los centros educativos por facilitar las condiciones para 
la participación, favorecer prácticas colaborativas de trabajo y relaciones menos 
jerarquizadas (Bustos, 2011, p. 107).

Conclusiones
Concluyo que la idea de autonomía, como un propósito común, está relacionada 
con los objetivos que persigue cada comunidad, sea en la política o en educa-
ción. Los tseltales, en asamblea, acuerdan cómo llevar a cabo el trabajo, eligen a 
sus gobernantes y resuelven sus conflictos sin intervención de externos, bajo la 
idea del komon ya noptik. De esta forma, pensar todos en colectivo para hacer 
las cosas en común es uno de los pilares subjetivos de la construcción de la au-
tonomía en las comunidades de los Altos de Chiapas que fortalece su identidad 
cultural mediante la formación en las escuelas. La etnografía permitió entender 
el fenómeno de la gestión educativa desde los sujetos, entrelazando sus prácticas 
comunitarias con la formación en las escuelas. En este sentido, el alcance del 
método excede el estudio, ya que surgieron varios temas que atraviesan las diná-
micas rurales, al mismo tiempo que percibo como limitante que el resultado que 
se presenta está atravesado por mi subjetividad como etnógrafa y, por tanto, por 
mi interpretación personal.

Analizar la idea del komon (en común) como construcción simbólica dis-
cursiva en relación con las prácticas educativas es un objetivo que debe seguir 
fomentando investigaciones centradas en los pueblos originarios. Desde el cam-
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po de la educación y el área de la gestión educativa, la experiencia presentada 
rompe con la idea de la heteronomía del sistema a partir de sus formas de regirse 
por usos y costumbres, el respeto a las normas comunitarias y la búsqueda del 
acuerdo común, demuestran una organización desde abajo que nutre y fortalece 
a los pueblos originarios como sujetos políticos capaces de determinar la vida 
interna en un territorio concreto. Así, la autonomía educativa es vista como un 
proyecto que se construye también en común, que exige pensarse en colectivo y 
hacer en consecuencia para rearticular, desde su cosmovisión, una manera otra 
de estar en este mundo.
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El liderazgo educativo visto por el poder ejecutivo y la 
autoridad educativa. Un estudio de representaciones 
sociales

H E RYC A N ATA L I A CO L M E N A R E S  S E P Ú LV E DA

RESUMEN. El presente artículo busca identificar la representación social que se desplie-
ga en el discurso sobre el Acuerdo Nacional Educativo, con respecto al liderazgo edu-
cativo. Comprendiendo que el Acuerdo es la suma de esfuerzos y proyectos de reforma, 
entre otros, se analiza por medio de la lógica natural los argumentos que lo sustentan. Se 
reconoce el contexto en el cual se intenta aplicar, y es que resulta todo un desafío para las 
nuevas autoridades educativas. Se encuentra que la participación y la revalorización de las 
maestras y los maestros son pieza clave para desplegar una representación de liderazgo. 
Palabras clave: representación, acuerdo educativo, participación, liderazgo, maestros

ABSTRACT. This article seeks to identify the social representation that unfolds in the 
discourse on the National Educational Agreement, with respect to educational leadership. 
Understanding that the Agreement is the sum of efforts, reform projects, among others, the 
arguments that support it are analyzed through natural-logic. The context in which it is 
trying to apply is recognized and it is a challenge for the new educational authorities. It is 
found that the participation and the appreciation of the teachers are a key piece to deploy 
a leadership representation. Keywords: representation, educational agreement, participa-
tion, leadership, teachers

Introducción
Esta obra deriva de una investigación más amplia, en el marco de los estudios de 
doctorado en pedagogía, que tiene como propósito analizar las representaciones 
sociales elaboradas por docentes y directores sobre el liderazgo en la función de 
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dirección. En ese trabajo se espera comprender por qué difieren lo que se plantea 
como expectativa de un liderazgo distribuido, desde la teoría, y lo que sucede en 
la práctica.

Por lo anterior, más que analizar el liderazgo en las escuelas y desde los ac-
tores que lo practican, el presente análisis profundiza en la visión que el poder 
ejecutivo (presidente) y la autoridad educativa federal construyen acerca del 
liderazgo en las escuelas. En este sentido, debe entenderse como autoridad e 
instancia operativa de la política educativa a la Secretaría de Educación Pública 
(sep), que para tales fines despliega modelos, normativas y lineamientos.

La revisión de la mirada de estos elementos de poder resulta pertinente, pues 
sus argumentos dan vida al pensamiento que se pretende hacer circular entre los 
actores escolares, para que lleven a cabo la nueva política educativa. De acuerdo 
con Gutiérrez: “La argumentación es una forma de expresión que tiene como 
finalidad defender con razones o argumentos una tesis, es decir, una idea que 
se quiere probar” (2017, p. 136). Por tanto, reflexionar sobre los argumentos que 
subyacen en el discurso de las autoridades educativas permite vislumbrar las ac-
ciones que seguirán con el despliegue del emergente modelo educativo.

El periodo presidencial a cargo de Manuel López Obrador (2018-2024) ha 
comenzado con planteamientos de cambio hacia un nuevo paradigma educativo, 
que desmantela la propuesta del periodo anterior que no llegó a las aulas en su 
totalidad. Los argumentos del discurso analizado se centran principalmente en 
documentos relacionados con el Acuerdo Educativo Nacional. En esta iniciativa 
se encuentran el propósito, las acciones y las representaciones de lo que se quiere 
cambiar y atender en la actual administración. 

Toda transformación que se impulse exige un liderazgo que lo ponga en mar-
cha; es decir, que para lograr que los planes se efectúen, por lo menos en las 
escuelas, se requiere compromiso, adhesión y motivación para que todos los in-
volucrados participen. Es allí donde cobra sentido la representación social como 
resultado de los argumentos oficiales para la implementación de un nuevo mo-
delo educativo.

Este artículo se organiza en siete apartados. En el primero, se problematiza 
acerca de la presencia del liderazgo en el discurso oficial. En segunda instancia se 
realiza un acercamiento a la teoría de las representaciones sociales como marco 
de referencia. Posteriormente (cuarto apartado), se define la metodología del 
análisis argumentativo del discurso por medio de la lógica natural, propuesta por 
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Jean-Bleise Grize y operacionalizada por Gutiérrez (2017). En el cinco se analizan 
los temas encontrados de acuerdo con las operaciones de la lógica natural. Los 
últimos apartados corresponden a la discusión y a los comentarios finales.

1. El liderazgo educativo. Visión desde el Acuerdo Educativo 
Nacional. Problemática 
La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde) (2009) 
reconoce que el liderazgo en los sistemas educativos es de suma importancia, 
ya que posibilita mejoras académicas con sus acciones. Este organismo ha ana-
lizado los desafíos del liderazgo en la dirección escolar, y ha indicado que es 
imprescindible que el directivo atienda el rendimiento de los estudiantes como 
prioridad mediante un liderazgo compartido. Esto confirma que la competencia 
se ha posicionado en la política educativa y que estimula un trabajo más cercano 
y colaborativo entre el directivo y sus docentes. 

No obstante, en el estado del arte propuesto por la Organización de las Na-
ciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco) acerca del 
liderazgo escolar en países latinoamericanos, se advierte que su ingreso ha sido 
incipiente en cuanto a las políticas educativas (2014). Además, se señala que en 
los ministerios o secretarías de educación no hay respaldo institucional para la 
promoción del liderazgo escolar y, mucho menos, para programas dirigidos ha-
cia el empoderamiento de los directores. 

La unesco, intentando comprender las limitaciones del liderazgo directi-
vo en México, cuestiona la relación histórica entre la Secretaría de Educación 
Pública (sep) y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (snte), 
que hasta ese momento había orientado la responsabilidad política de directo-
res y docentes. Cabe destacar que la reforma Educativa de 2013 intentó romper 
con esta omnipresencia política del snte. Es decir, en la particularidad del caso 
mexicano se encuentra esta interacción de acuerdos históricos y políticos. Sin 
embargo, hay que advertir que se han generado planes para dar mayor autonomía 
escolar y dar oportunidad al surgimiento del liderazgo educativo y, en conse-
cuencia, directivo. 

Estas iniciativas de cambio se enmarcan en las reformas educativas que, para 
Popkewitz,Tabachnik y Wehlag (2007), conforman un “símbolo para responder 
a problemáticas sociales” y, más que un cambio, es una forma de comprometerse 
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con la sociedad bajo ciertos ideales (p. 17). Desde este enfoque, indagar en el dis-
curso de la política educativa que plantea el gobierno actual permite identificar 
la función que se le otorgará al liderazgo desde las autoridades educativas.

El trayecto que lleva a la concreción de esta política tiene sus primeros pasos 
el 12 de mayo de 2018. En el estado de Oaxaca se inicia la ruta de transforma-
ción educativa con el entonces candidato presidencial, licenciado Andrés López 
Obrador. En una asamblea denominada Encuentro Nacional con Maestros De-
mocráticos, se expusieron los diez compromisos por la educación en México, pro-
grama que buscó fortalecer este ámbito a través de becas hasta el nivel universi-
tario a estudiantes de preparatoria pertenecientes a familias de escasos recursos, 
y el apoyo de alimentación en escuelas de sectores empobrecidos. 

Estos proyectos tuvieron el propósito de mejorar la calidad del proceso de 
enseñanza, incluyendo el diálogo con todos los actores educativos participantes 
(López Obrador, 2018). En este encuentro, el entonces candidato criticó la “mal 
llamada reforma educativa”, aludiendo a la reforma de 2013, que, de acuerdo con 
Cuevas (2018), fue más administrativa que pedagógica.

En esa ocasión, López Obrador llamó la atención sobre la relevancia de la 
participación de todas las colaboradoras y todos los colaboradores de la educa-
ción para generar una reforma que se constituyera a partir de la pluralidad de 
voces. De esta forma, en agosto de 2018 se planifica la consulta “Por un Acuerdo 
Nacional sobre la Educación”. 

El 6 de diciembre del mismo año, estos resultados se presentaron con el 
nombre de “Consulta Nacional por una Educación de Calidad con Equidad”, 
cuyo acto estuvo a cargo del secretario de Educación Pública, el maestro Esteban 
Moctezuma Barragán (sep, 2018). En el evento, las ideas e inquietudes derivadas 
de la consulta formaron parte del discurso y los argumentos en que se basó la 
propuesta de política educativa para el sexenio 2018-2024. 

Seguidamente, el 12 de diciembre, después de la investidura presidencial de 
López Obrador, se define la iniciativa de reforma constitucional sobre los artícu-
los 3, 31 y 73, y el Senado de la República da su aprobación en mayo de 2019. En 
julio se presenta un proyecto decreto que trae consigo la nueva Ley General de 
Educación, y a partir del cual han surgido otros dispositivos discursivos, por así 
decirlo, para la operacionalización de la política educativa. Entre estos se ubica 
el Acuerdo Educativo Nacional (aen), como iniciativa que agrupa los cambios en 
el ámbito educativo.
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Toda reforma implica un trabajo previo, fundamentado en la identificación 
y la valoración de las necesidades de los que reciben y prestan el servicio. Esta 
data forma los cimientos de las propuestas de transformación. Para Cuevas y Gu-
tiérrez (2018), una reforma educativa presenta, efectivamente, un discurso sobre 
la base de las problemáticas reconocidas por solventar, así como los mecanismos 
de acción. Para ellos, estos discursos “marcan imágenes, significados y orienta-
ciones de acción sobre los sistema educativos y actores” (p. 34). Es decir, toda 
propuesta de cambio genera en los actores involucrados una nueva lectura de la 
realidad, en este caso educativa. 

Cárdenas (2013) señala que el discurso, desde una perspectiva sociocultural, 
“es una manera de organizar la materia significativa en varios planos de represen-
tación” (p. 95). En este sentido, el discurso de López Obrador se convierte en los 
significados y orientaciones que determinan la política educativa de su sexenio, 
y este discurso es el que se desplegará entre los actores, aunque esto no concluya 
con una aplicación per se de la reforma. Según Popkewitz, Tabachnik y Wehlag 
(2007), la dinámica escolar no se irrumpe o se trastorna con facilidad, se tienen 
que considerar los contextos, entre otros aspectos, por lo que no se debe suponer 
“que las reformas serán puestas en práctica fielmente” (p. 35). 

En este sentido, el presente artículo defiende que sería equivocado pensar 
que la reforma educativa actual interviene para transformar de manera inme-
diata las prácticas cotidianas de la organización escolar. Por el contrario, para 
identificar su alcance, se plantea revisar su discurso y los argumentos que la sus-
tentan. El aen, objeto de este análisis, emitido por las autoridades máximas, el 
Poder Ejecutivo y el Poder Federal Educativo. Pese a que su contenido abarca 
desde el fortalecimiento del sistema educativo hasta la revocación de la reforma 
anterior, en este texto solo se analizará lo relacionado con la visión que se le otor-
gue al liderazgo dentro del sistema educativo. 

En los discursos sobre el aen pareciera que hay una transformación que sien-
ta sus bases en principios democráticos y pluralistas, donde se quiere dar cabida 
a los sectores involucrados como corresponsables en la mejora de los procesos de 
enseñanza, lo que representa una mayor autonomía en manos de los directores y 
su liderazgo. Aunque la relevancia de la función no se muestra de forma explícita 
en los discursos, sí promueven mecanismos para su desarrollo.

Por tanto, el propósito de este capítulo es reconocer la representación social 
que la autoridad ejecutiva y educativa que pretenden imponer acerca del lide-
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razgo por medio de los planteamientos del aen, intentando dar respuesta a la 
pregunta ¿cuál es la representación social sobre el liderazgo educativo que las 
autoridades proyectan en el Acuerdo Educativo Nacional?

2. Representaciones sociales. Aspectos teóricos y metodológicos
La selección de las representaciones sociales obedece a una orientación teórica y 
metodológica, ya que para Gallego-Torres (2018) una de las problemáticas en la 
construcción del conocimiento son precisamente las representaciones sociales 
entendidas como “los discursos científicos, filosóficos, políticos, religiosos, etc., 
que conforman el conocimiento cotidiano. Este incluye las concepciones, per-
cepciones, creencias y actitudes socialmente compartidas” (p. 128). En el marco 
de este artículo, cobra sentido identificar el discurso que las autoridades educa-
tivas pretenden circular, el cual calará en las percepciones de las maestras y los 
maestros, y en consecuencia en los estudiantes.

Moscovici (1979) define las representaciones sociales como “una modalidad 
particular de conocimiento cuya función es la elaboración de los comportamien-
tos y la comunicación entre los individuos” (p. 17). Es decir, es parte del conoci-
miento que los individuos adquieren a lo largo de su vida en un contexto deter-
minado que les permite interactuar bajo códigos y valores. Para Abric (2001), es 
un tipo de conocimiento o pensamiento de “sentido común” que resulta en la 
perspectiva que las personas elaboran y que les permite a su vez conducirse en 
sus “interacciones sociales” (p. 11).

Por su parte, Jodelet (1986) reconoce la influencia de las representaciones 
sociales en la mediación entre los sujetos del campo educativo:

El sistema de interpretación tiene una función de mediación entre el individuo 
y su medio, así como entre los miembros del grupo. Capaz de resolver y expresar 
los problemas comunes, transformado en código, en lenguaje común, este siste-
ma servirá para clasificar a los individuos y los acontecimientos, para constituir 
tipos respecto a los cuales se evaluará o clasificará a los otros individuos y a los 
otros grupos. Se convierte en instrumento de referencia que permite comunicar 
en el mismo lenguaje y, por consiguiente, influenciar (p. 488).
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Como se extrae de la cita, esta propuesta teórica-metodológica conviene al aná-
lisis del hecho educativo, porque se centra en los sujetos y en su conocimiento 
sobre la realidad social para generar soluciones. De este modo, las acciones coti-
dianas remitirán al sistema educativo mexicano y a sus políticas públicas, porque 
las representaciones sociales fijan las intersecciones entre la comprensión de la 
realidad escolar y las prácticas llevadas a cabo en cada centro. Esto último invo-
lucra las interpretaciones realizadas por los actores que elaboran las políticas 
educativas donde se muestra el liderazgo.

Según el grupo y las condiciones en que se desarrollen los actores, estos son 
capaces de elaborar la representación de una institución, programa o persona. 
Cuevas (2016) refiere que, desde este enfoque, un objeto de estudio “tiene que reu-
nir tres elementos: un objeto de representación, un sujeto que construye la repre-
sentación social y un contexto particular en el que surge la representación” (p. 115). 

Por su parte, Jodelet (1986) afirma que el objeto puede ser algún aspecto 
que produce entre las personas una variación o dinámica al interactuar o comu-
nicarse. Con relación a los sujetos Cuevas (2016) señala que un sujeto social es 
quien elabora la representación, por lo que se ubica en un tiempo y un espacio 
concretos y con relaciones determinadas. Finalmente, esta autora reseña que el 
contexto de la representación es producto de los aspectos históricos y culturales; 
es decir, estos elementos alrededor del sujeto lo ayudan en la configuración de la 
representación. 

En este sentido, el presente análisis no busca identificar la representación de 
actores educativos como directores, docentes o alumnos, sino reflexionar acerca 
del conocimiento, los valores y los significados que la autoridad imprime a las 
propuestas de la política educativa de este sexenio. El objeto de representación se 
traduce, pues, en el posible discurso de las autoridades educativas, como sujetos 
de representación, acerca de la función del liderazgo, subyacentes en el aen y la 
nem. El contexto está dado por la dinámica en que se han generado alrededor de 
estas iniciativas. 

Para Cuevas y Gutiérrez (2018), las representaciones de los promotores de 
estos cambios constituyen un aspecto poco examinado. Señalan, además, que 
“los discursos enunciados por las autoridades educativas (…) construyen y difun-
den en sus discursos representaciones” (p. 36). Para este análisis, se entiende que 
el liderazgo en la esfera internacional cobra un valor importante; sin embargo, 
en las políticas educativas latinoamericanas no se encuentra como prioridad. 
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Por esta razón, la revisión de la presencia o no de la función de liderazgo en estos 
textos (lo relacionados con el aen) para mejorar el sistema educativo permitirá 
evidenciar la representación que las autoridades proyectan en el marco de la ten-
sión que origina el nuevo sexenio. 

Aunque se ha conceptualizado sobre las representaciones sociales y algunos 
de sus elementos característicos, ahora es preciso indicar las dimensiones que las 
conforman, ya que se convierten en una especie de guía de análisis. De acuerdo 
con Jodelet (1986), estas son tres: información, campo de representación y acti-
tud. Todas se encuentran relacionadas con el objeto de la representación.

La dimensión de información trata sobre el conocimientos que producen los 
sujetos o grupos sobre tal objeto de representación (Moscovici, 1979). Para Araya 
(2002), es una dimensión que ofrece perspectivas claras acerca de la realidad que 
comprenden los sujetos. 

Con respecto al campo de representación, este se convierten en la imagen 
que el sujeto construye en su mente acerca del objeto que, según Araya, deriva de 
la suma de creencias, juicios y experiencias. Gracias a la información y la toma de 
una postura frente a estos elementos se conforma como el significado. 

La dimensión de actitud es reconocida por Moscovici (1979) como la que 
sella la representación del objeto, porque para que este se convierta en represen-
tación pasó por una toma de postura o de valoración (positiva o negativa) por 
cuenta del sujeto.

3. Metodología para capturar las representaciones sociales. 
Relación con la lógica natural
Este análisis se realiza a partir de un enfoque cualitativo, cuya definición más ge-
neral plantea una actividad situada en la cual el investigador se ubica en un con-
texto para hacer visible el mundo mediante ciertas estrategias interpretativas: 
este busca los significados que las personas asignan a fenómenos determinados 
(Denzin y Lincoln, 2011). El enfoque es pertinente porque las representaciones 
sociales condensan los saberes cotidianos que se han elaborado para interpretar 
el mundo o sociedad donde se convive con otros, para así puntos de referencia 
específicos.

Abric (2001) y Banch (1999), entre otros, han propuesto diversas formas de 
indagar, recoger y analizar las representaciones sociales. En este sentido, se opta 
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por una perspectiva que examina los argumentos que subyacen en el discurso 
(Gutiérrez, 2017), entendiendo que estas representaciones sobre la posible fun-
ción del liderazgo permean la propuesta educativa del actual sexenio. 

Antes de definir el concepto de argumentación y explicar la propuesta de 
análisis, debe reconocerse que esta metodología se emparenta con la retórica de 
Aristóteles (Vallejos, 2012); es decir, desde la Antigüedad se intenta indagar sobre 
los elementos que sustentan y sostienen las ideas en un discurso. De allí que se 
comprenda la argumentación como la manera de razonar acerca de un tema o as-
pecto. En consecuencia, “constituye el producto de un proceso racional y sus tex-
tos (científicos, políticos, jurídicos) exponen un razonamiento (Vallejos, 2012, p. 
22). Por eso, los textos sobre el aen suscitan una discusión sobre el pensamiento 
que caracteriza a las nuevas propuestas educativas, en especial a lo relacionado 
con el liderazgo como fórmula para alcanzar los objetivos planteados.

Para Gutiérrez (2017), la argumentación es la expresión de una tesis, por lo 
que “consiste en aportar razones para defender una opinión y convencer así a un 
receptor para que piense de una determinada forma” (p. 136). Asimismo, agrega 
que es una manera de organizar el discurso en un marco de debates y opiniones, 
en ocasiones encontradas, que intenta presentar la mayor cantidad de elementos 
informativos para disuadir al interlocutor. 

Considerando que las rs no se aprehenden de manera directa o expresa por 
medio de la observación o al escuchar una entrevista, sino se identifican en el 
discurso con toda la carga semántica, emocional y de pensamiento que lo inte-
gra. Resulta pertinente considerar la propuesta denominada lógica natural que 
se enfoca en el análisis de la argumentación del discurso. Esta se fundamenta en 
los planteamientos de Jean-Blaise Grize, líder de la escuela de Neuchâtel, socia-
lizados por Gutiérrez (2017) para América Latina. 

Según esta autora, la lógica natural consiste en delinear el proceso o la parte 
operacional del pensamiento, lo que lleva a ordenar el contenido del discurso, 
en este caso textual, para ofrecer así el rastro del locutor. Partiendo de Grize, 
Gutiérrez explica que esta lógica se articula con objetos y sujetos concretos: los 
primeros proceden del pensamiento y sirven de referencia a los interlocutores 
de un contexto determinado, mientras que los segundos se corresponden a la 
presencia del lenguaje. 

De este modo, desde la perspectiva de la lógica natural, la argumentación 
puede verse como el proceso en el cual un sujeto ofrece un discurso, esquematiza 
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o representa un hecho, situación u opinión a partir de enunciados que llevan una 
carga ideológica, todo bajo las condiciones del entorno donde ocurre el diálogo 
(Grize en Gutiérrez, 2017). Es decir, la argumentación se traduce en esquema y 
este se convierte en la ruta para su análisis en la lógica natural.

Para comprender la esquematización como método de la lógica natural para 
analizar los argumentos de un discurso, se requiere señalar algunas nociones de 
los siguientes componentes: 1) preconstrucciones culturales, y 2) construcción 
de los predicados. 

Los “preconstruidos culturales” (pcc) son los saberes almacenados y gene-
rados también por las representaciones acerca de los objetos o temas. Esto son 
los conocimientos previos y culturales que rodean los argumentos del discurso, 
teniendo puntos en común, y que se comparten con los receptores.

La construcción de los predicados, guarda relación con todos los elementos 
descriptores de la temática y con las conductas discursivas. Estas últimas con-
templan dos componentes: a) contenido, y b) comportamiento discursivo. La 
primera habla acerca de las referencias temáticas y la segunda de cómo el su-
jeto que presenta el discurso realiza los enunciados, resumido como la actitud. 
Esta actitud contempla cinco modalidades de presentación de los argumentos: 
constativa (locutor presente en los hechos, proyectiva (anticipación de hechos), 
axiológica (emisión de juicios), prescriptiva (consejos) y metadiscursiva (tema-
tización del propio discurso del locutor) (Grize en Gutiérrez, 2017; Cuevas y Gu-
tiérrez, 2018, p. 40).

La propuesta metodológica de la lógica natural, según Grize (Gutiérrez, 
2017), radica en la identificación de la esquematización de los argumentos de 
un discurso, producto de intrincadas operaciones. Para este texto se considera 
solo el tipo de operación que define Grize define como constitutivas del objeto, 
ya que permite acercarse para captar la representación social que las autoridades 
educativas desplegarán en su propuesta de reforma. 

La propuesta se resume en el siguiente esquema:
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Figura 1: Ruta de análisis del esquema de argumentación de la aen

El esquema presentado es la ruta para identificar tanto el contexto que rodea 
los argumentos del discurso relacionado con el aen como los esquemas que se 
evidencien. La línea de indagación fue la siguiente: 1) identificación de los pcc 
y condiciones de la producción del discurso; 2) determinación de los objetos o 
temas que guardan relación con la presencia del liderazgo en el discurso; 3) reco-
nocimiento de las conductas discursivas, por tanto, de los modos actitudinales, y 
4) la captura de las representaciones sociales que se pretender proyectar.

4. Condiciones de producción de la narrativa en el aen 
Para acercarse a las condiciones del discurso que prevalecen en la reforma 2019, 
debe alargarse la mirada, de manera inexorable, hacia la presencia del Sindicato 
Nacional de Trabajadores de la Educación (snte), considerando su antecedente 
inmediato (Reforma 2013), y el contexto político en el que arriban el aen, como 
parte de la narrativa de los cambios educativos propuestos.

La historia del sistema educativo mexicano ha estado determinada por la 
centralización y un entorno de constantes reformas educativas en la medida en 
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que comienza un nuevo período presidencial. En este ámbito, también debe to-
marse en cuenta la influencia sostenida de uno de los sindicatos más grandes de 
Latinoamérica en esta materia (Ordorika, Rodríguez-Gómez, R., y Lloyd, 2016); 
es decir, el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (snte). Cuevas 
(2018) señala su innegable predominio ya que “no se puede ignorar que por más 
de setenta años el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (snte), 
con aprobación de diferentes gobiernos y desde luego de la Secretaría de Educa-
ción Pública (sep), reguló la carrera del personal docente” (p. 15). 

Es importante señalar la hegemonía de este Sindicato porque su incidencia 
es visible en las propuestas de reforma en el tiempo y en el desempeño de la vida 
escolar, y ha limitado de alguna manera el desarrollo del liderazgo educativo en 
las escuelas. La presencia de esta fuerza sindical se ha caracterizado por el “con-
trol político-administrativo que ejercen la sep y el snte, y los vicios derivados de 
la burocratización del sistema educativo” (inee, 2011, p. 23). Estas restricciones 
y estos vicios generaron un ámbito poco democrático y participativo que coarta 
la toma de decisiones de los propios directivos en las escuelas. Sin dudas, esto 
mermaba la poca autonomía escolar.

En el sexenio anterior, Enrique Peña Nieto promovió algunas modificaciones 
de este tipo que condensó bajo el rótulo de reforma de 2013. Fue público, noto-
rio y comunicacional que uno de los principales planteamientos del cambio era 
deslindar el sistema educativo del poder ejercido por el snte. Para muchos ana-
listas, incluyendo la opinión de algunos medios de comunicación impresos, esta 
reforma era solo laboral y administrativa, pues realmente no incluía una oferta 
pedagógica sustancial (Cuevas, 2018). 

Se ha de recordar que la reforma planteaba, principalmente, retomar la rec-
toría de la educación de manos del sindicato (Congreso de la Unión, 2013; Sche-
melkes, 2019), lo que llevó a replantear los mecanismos de acceso y ascenso de los 
maestros mediante la llamada evaluación docente, cuya responsabilidad estuvo a 
cargo del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (inee), como or-
ganismo autónomo propuesto. Uno de los dispositivos legales esenciales de este 
proceso fue la Ley del Servicio Profesional Docente, que desterraba por completo 
las prácticas de compra de plazas.

La reforma de 2013 fe comunicacional al tornarse controversial, porque des-
de su inicio los docentes denunciaron que no fueron llamados a consulta, que no 
se tomaron en cuenta sus realidades estatales, y que la manera como fue puesta 
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en práctica resultaba un tanto punitiva y violenta, entre otros aspectos. Además, 
de acuerdo con Schemelkes (2019), las protestas de los docentes y el ausentismo 
laboral en los estados de Oaxaca, Chiapas, Guerrero y Michoacán fueron fenó-
menos recurrentes. 

Dado que esta reforma otorgaba mayor autonomía a la escuela, se esperaba 
una mayor presencia del liderazgo en los términos planteados por la unesco 
(2014), cuya posición ha sido sólida y vinculante dentro del sistema educativo. 
Por ello, llama la atención lo reducido de la visión hacia el liderazgo, ya que que-
dó confinado por parte de la sep (2018) como un indicador en el “Perfil, pará-
metros e indicadores para el personal con funciones de dirección, supervisión y 
asesoría técnica en educación básica”. 

En el indicador mencionado se encuentra como una de las dimensiones para 
evaluar a los directivos, y se valora de la siguiente manera: “el liderazgo directivo 
para propiciar la autonomía de gestión de la escuela” (sep, 2018, p. 39). Es decir, 
su lugar en las reformas todavía no se ha planteado como una prioridad, tanto en 
la narrativa como en los aspectos prácticos.

En su análisis, Schmelkes (2019) indica que se impulsó una mayor transpa-
rencia en el acceso a las plazas y se inició la evaluación a las escuelas en temas de 
infraestructura y de gestión; no obstante, reconoce que no se observó una mejora 
en los aprendizajes de los estudiantes y no se logró fortalecer la formación de los 
docentes. 

Con respecto al contexto político que enmarca la reforma de 2019, Andrés 
López Obrador llegó a la presidencia luego de un largo periodo como candidato 
de la mano de un partido que no formaba parte del bipartidismo tradicional, y 
con una propuesta que denominó la Cuarta transformación. Este nombre alude 
a un cambio profundo y estructural, que Cabrera (2019) ha definido como una:

transición hacia un nuevo régimen, incluidos cambios paulatinos en el anda-
miaje institucional y legislativo, así como diversas acciones de gobierno; aunado 
al creciente ejercicio de poder ciudadano, como componente para la construc-
ción de una ciudadanía renovada y proactiva (p. 2).

Sin embargo, la reforma de 2019 se inició antes, en los meses previos a la toma de 
posesión del presidente electo en julio de 2018. El trabajo de su formulación sen-
tó bases en la Consulta Nacional Educativa, la cual arrancó en agosto y culminó 
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en noviembre de 2018. Esta encomienda fue dada por López Obrador a Estaban 
Moctezuma como encargado de la sep a partir de diciembre de ese año, quien, 
con apoyo de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educa-
ción Superior (anuies), llevó a cabo la titánica tarea de la jornada participativa. 
Esta colaboración supuso la prestación de instalaciones para los foros, como la 
cooperación de 7,000 estudiantes voluntarios (sep, 2018).

La consulta pretendía ser lo más amplia, plural y diversa posible, y para ello 
se organizó en cuatro ejes, que también determinaron los resultados de diciem-
bre de 2018; dichos ejes son: 1) Consulta digital: por medio de una plataforma, 
la ciudadanía podría opinar acerca de las problemáticas educativas; allí se ob-
tuvieron 64, 213 contribuciones. 2) Foros de consulta estatal participativos: el 
primer evento fue en Chiapas. Estos foros se realizaron en las localidades de 31 
universidades a lo largo del territorio nacional, y registraron una participación 
de 71,408 personas en tres modalidades: a) ponencias para ser colocadas en el 
portal de la consulta digital b) exposición o ponencia en los foros presenciales c) 
cuestionario. 3) Este tercer eje de la consulta se refiere al diálogo social: aquí se 
tuvo un acercamiento más directo a hogares y comunidades para conocer su per-
cepción acerca de la educación en México. 4) Diálogo con directores y docentes. 

El 26 de octubre se envió por la plataforma del Consejo Técnico una encuesta 
con seis temas: a) relación de las escuelas con las autoridades, b) colectivo do-
cente y trabajo interpares, c) relación con los padres de familia d) la escuela y la 
comunidad e) calidad y equidad y f) academia para directores (sep, 2018). 

Dentro de los avances que se presentaron se tiene:
Solo el 2% de los participantes indicaba que en su escuela no había caren-

cias. Más del 70% señalaron tres carencias principales: 1) falta de mantenimiento 
en la escuela, 2) carencia de materiales didácticos y 3) falta de mobiliario. En 
algunas de las soluciones planteadas por los mismos participantes se tiene que 
es importante apoyar a las escuelas multigrado, fortalecer las escuelas normales 
y ofrecer alimentos en las escuelas de educación básica. 

Otro hallazgo es que el 85% de los directores y docentes informa sentirse 
cargado administrativamente y propone la creación de un sistema que regule 
esta carga administrativa, y solicitan mayor capacitación, lo que proponen como 
academia para directores (sep, 2018).

Un aspecto que el mismo Moctezuma resalta en la presentación de los re-
sultados es la necesidad de revalorización de la carrera magisterial, pues, en su 
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opinión, los maestros fueron sometidos a una campaña de descrédito. Este es el 
aspecto que plantean solventar con el aen y ciertas campañas comunicacionales 
que contrarresten la reforma anterior. 

La manera participativa con que parte la propuesta de cambio educativo de 
López Obrador ha mitigado, de alguna forma, las tensiones con la cual la refor-
ma anterior había iniciado y culminado su periodo. Esto deja la puerta abierta 
para que las transformaciones propuestas no presenten mayores obstáculos para 
su aplicación.

5. Análisis del Acuerdo Educativo Nacional 
El material de análisis fue sometido al proceso trazado en el esquema del apar-
tado anterior, el cual permite establecer una relación entre la lógica natural y 
las representaciones sociales. Al seguir la ruta se revisó lo correspondiente a las 
condiciones de producción que fueron señaladas; por tanto se continuó con el 
análisis del discurso contenido en el Acuerdo Educativo Nacional (aen), y en 
especial los elementos que se vinculan con la representación del liderazgo edu-
cativo que se proyecta. 

Debe destacarse que en la prensa algunos analistas de políticas públicas han 
manifestado la limitación de no contar con un documento definitivo del Acuerdo 
Educativo Nacional (Dunstan, 2019). Sin embargo, el secretario de Educación 
Pública ha expresado en varias ocasiones que los cambios en materia educativa 
han sido producto del consenso de los actores involucrados (sep, 2019).

En suma, el aen está configurado tanto por los foros de consulta como por 
las modificaciones constitucionales (artículos 3, 31, y 73), las leyes y normas deri-
vadas y la materialización de una propuesta denominada la Nueva Escuela Mexi-
cana, con sus respectivos programas y lineamientos. Siendo esto un vasto con-
junto de materiales para el presente análisis, solo se considerará el Proyecto de 
Decreto por el cual se expide la Ley General de Educación (lge), presentado ante 
la Cámara de Diputados en julio de 2019, además del Memorándum presidencial 
y los boletines oficiales que hacen alusión al aen. 

El Memorándum de la presidencia fue el documento enviado a las secreta-
rías de Gobernación, Educación Pública y Hacienda, con el objetivo de dictar 
lineamientos educativos mientras se esperaba por un consenso en la Cámara de 
Diputados y se aprobaba finalmente el proyecto de ley (Presidencia de Repú-
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blica, 2019). Los boletines de la sep se toman en cuentan porque expresan ar-
gumentos que permiten comprender lo que se está analizando en este artículo. 
Estos documentos permiten identificar los elementos discursivos que se desea 
observar en términos de liderazgo.

De acuerdo con los documentos estudiados, la propuesta educativa del ac-
tual gobierno se plantea los siguientes objetivos de forma general: 
•	 Reconocer la labor de las maestras y los maestros en su función como pro-

motores de cambio, en especial reivindicar su imagen.
•	 Establecer como marco de las acciones el interés superior de niñas, niños, 

adolescentes y jóvenes con respecto al acceso, permanencia y participación 
en la educación. 

•	 La obligación del Estado para impartir educación gratuita y de calidad en 
todos los niveles, desde preescolar hasta el superior.

•	 La atención prioritaria a comunidades indígenas y zonas de alta margina-
ción.

•	 La eliminación de cualquier acto que atente contra la dignidad del magiste-
rio (sep, 2020).

Además de garantizar la mirada por una educación gratuita e inclusiva de niños, 
niñas y adolescentes, estos objetivos tratan de proteger particularmente al ma-
gisterio, aspecto que ha sido recurrente en el discurso de la reforma de 2019, al 
indicar que el aen busca una reconciliación entre las autoridades y los diferentes 
actores educativos que fueron desprotegidos en la reforma anterior. Así lo refiere 
el titular de la sep, quien señala que en la administración anterior “se imple-
mentó una reforma laboral carente de sensibilidad que provocó movilizaciones y 
protestas en todo el país. Desde su iniciativa hasta su entrada en vigor denostó a 
los maestros y no arrojó ningún resultado” (sep, 2020).

El proyecto discutido en la Cámara de Disputados establece el siguiente con-
tenido: 1) “Exposición de motivos”: incluye las bases legales y algunas cifras diag-
nósticas que exigen una mejora inmediata del sistema educativo; estos números 
reflejan además las limitaciones de la reforma anterior, así como la enunciación 
de algunas propuestas planteadas en los foros regionales de consulta sobre la 
legislación secundaria. 2) Contenido de la nueva Ley General de Educación. 

Para efectos de este artículo se analiza específicamente el primer bloque, 
que corresponde a la exposición de motivos, y su vínculo con los distintos textos 
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(boletines oficiales), que en conjunto expresan los argumentos de la reforma. En 
estos se encuentra la información que da estructura al discurso de las autorida-
des educativas que lo presentan.

Siguiendo el marco metodológico, e identificado el bloque de análisis del 
Proyecto Decreto de donde se desprenden los principales argumentos de aen, la 
reflexión de este apartado se enfoca en dos aspectos que visualizan la construc-
ción de los predicados del discurso: los temas y las conductas discursivas. 

Figura 2: Temas relacionados con el liderazgo 
educativo y las conductas discursivas

Fuente: Elaboración propia a partir del análisis realizado.

5.1 Distinción de los temas
Según las operaciones constitutivas de objeto, los aspectos permiten reconocer 
los principales temas de que hablan las autoridades educativas en los textos es-
cogidos. Si bien estos son amplios, la selección se realizó desde la óptica del li-
derazgo en la educación; es decir, desde el modo como lo proyectan, aunque la 
temática no se observe explícitamente en los textos. En este sentido, se indican 
dos aspectos: a) La participación y la búsqueda de consenso como base de la 
reforma, y b) el reconocimiento de las maestras y los maestros como agentes de 
transformación social.

a) La participación y la búsqueda de consenso como base de la reforma
La participación es uno de los elementos constitutivos de liderazgo que permi-
ten legitimar la autoridad de quienes la promueven (unesco, 2012). Además, 
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es un factor que ofrece las bases para el desarrollo de un liderazgo pedagógico y 
distribuido, dado que se convierte en el mecanismo más viable para promover la 
incorporación de todos al proyecto educativo, la toma conjunta de decisiones y 
la delegación de responsabilidades (Macías, Chum, Aray et al., 2018). Para Jaya y 
Guerra (2017), la importancia de la relación liderazgo y participación conforma 
una dupla necesaria para lograr el compromiso de los actores de un proyecto 
educativo.

Precisamente, la participación ha sido la bandera para sustentar la propues-
ta de reforma, considerada en el discurso oficial como un modo de deslindarse 
de las prácticas en las que no se consideraba la voz de los distintos miembros 
del ámbito educativo que, de acuerdo con amlo, fue la característica de la ad-
ministración inmediata anterior. La muestra de que la participación es un tema 
central en la argumentación para el aen está en que el proyecto de decreto lo 
plantea en su exposición de motivos. De esta manera, las propuestas surgidas en 
los foros organizados tanto por la sep y la anuies, así como en la misma Cámara 
de Diputados se articulan con el contenido de la Ley General de Educación y las 
secundarias respectivas. 

Es decir, la leyes marco de la reforma son producto de la revisión y el análisis 
de las diferentes opiniones de los consultados. Por tanto, al servir de asiento legal 
y referencia para la reforma de la actual administración, es necesaria la revisión 
de la participación en esta discusión y como elemento constitutivo del liderazgo 
que se pretende indagar en la proyección del discurso.

El texto del proyecto de decreto alude a las bases constitucionales (reforma 
de mayo de 2019) de donde partió la premisa: 

privilegiar el diálogo y la construcción de acuerdos para el diseño de la legis-
lación secundaria que diera paso a la implementación normativa del Acuerdo 
Educativo Nacional con todos los sectores sociales involucrados” (Cámara de 
Diputados, 2019, p. 3).

En el punto cuatro de este Proyecto de Decreto se encuentran los elementos para 
la construcción de las leyes, lo que ratificando la centralidad de la temática de 
la participación, declarada de la siguiente manera: “para quienes proponemos 
esta Iniciativa, es de vital importancia el diálogo y el intercambio de opiniones” 
(Cámara de Diputados, 2019, p. 14). 
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Los elementos de construcción de las leyes son exhibidos por dos mecanis-
mos de participación. Uno fue promovido por el Congreso de la Unión, pues para 
la elaboración de la Ley General de Educación se llevó a cabo un Parlamento 
Abierto, con seis audiencias para la discusión de los requerimientos en materia 
educativa (sindicatos, familias, maestros, autoridades, especialistas). En estos 
foros prevalecieron los temas: la prevención del abuso sexual infantil, el interés 
superior de la niñez, la educación humanista e integral, inclusión y equidad, la 
educación indígena, la perspectiva de género, los contenidos y programas con-
textualizados, la infraestructura, el ambiente y el consejo social, entre otros (Cá-
mara de Diputados, 2019). 

El otro mecanismo de participación en el cual se sustenta el Proyecto co-
rresponde a las acciones entre la sep y la anuies con los diferentes niveles de 
consulta —actividades descritas ampliamente en el apartado de las condiciones 
de producción—, lo cual abona al contenido de la lge y las leyes secundarias. 
También debe indicarse que, entre los temas generales surgidos en los foros de la 
sep-anuies se encuentran la “federalización de la educación y la gobernanza del 
sistema educativo” (Cámara de Diputados, 2019, p. 17).

Tanto el Proyecto de Decreto como la lge establecen otros espacios de in-
teracción que aseguran la excelencia educativa y el acompañamiento de las fa-
milias y las autoridades, que promueven la participación ciudadana mediante 
los consejos sociales y hasta el propio servicio social de universitarios. En este 
sentido, debe resaltarse la decisión de mantener una relación cercana con los dos 
sindicatos educativos, ratificando que:

…hay diálogo permanente con los sindicatos educativos -el snte y la cnte-, así 
como los diversos órganos gremiales que hay en los estados del país, lo que ha 
permitido la solución de conflictos. Lo anterior permite que el actual ciclo escolar 
2019-2020 se realice con toda armonía y no hay ningún paro de labores (sep, 2019).

Aunque los textos revisados no conceptualizan ni valoran la función del lide-
razgo escolar, es notorio que sí sopesan sus factores de legitimización: la partici-
pación, el diálogo y la búsqueda de consenso. De este modo, el liderazgo incide 
en la construcción de una democracia en el ámbito educativo (Muñoz-Murillo, 
2016); es decir, construye las vías para que sus individuos desarrollen sus capaci-
dades en una comunidad educativa y en la mejora de sus prácticas.
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b) Reconocimiento de las maestras y los maestros como agentes de 
transformación social
Se ha seleccionado este tema para el análisis porque, efectivamente, las maestras 
y los maestros son el centro de la labor educativa, además de los niños, las niñas 
y los adolescentes. Estos son actores involucrados en el liderazgo educativo, sea 
por sus acciones en el aula, sea por la promoción del trabajo colaborativo que 
permite una organización escolar más efectiva fuera de ella.

En los diferentes discursos relacionados con el aen se han encontrado ar-
gumentos de defensa y respeto hacia ellos. Por ejemplo, ante la presentación de 
la reforma constitucional en enero de 2019, el titular de la sep refrendó este acto 
como una reconciliación entre las maestras y los maestros y las autoridades edu-
cativas (sep, 2019), porque en su opinión: “La reforma impulsada en la admi-
nistración anterior materializó una persecución ilegítima, arbitraria y abusiva 
contra las maestras y los maestros” (sep, 2019,).

Esta idea se refuerza en el documento Memorándum (Presidencia de la Re-
pública, 2019), al solicitar que la sep administre las plazas magisteriales para 
evitar actos de corrupción, además de garantizar “la contratación de maestros 
egresados de las normales públicas. Asimismo, la sep reinstalará a los educa-
dores que fueron cesados por la aplicación de las evaluaciones punitivas” (p. 1).

En este extracto del Memorándum presidencial se plantea revalorizar a las 
maestras y los maestros a través de la identificación y la sanción de las malas 
prácticas para el acceso a las plazas. Otro aspecto relevante fue la reinstalación 
de los educadores desincorporados como consecuencia de la reforma anterior. 

Estas acciones representan la reparación del daño y una forma de justicia 
muy relevantes, en términos de liderazgo, para la legitimización y la construc-
ción de comunidades más equitativas y respetuosas de sus derechos. En con-
secuencia, en el entorno educativo, este vínculo —liderazgo y justicia social— 
potencia las mejores prácticas, determinadas por la ética y el fortalecimiento de 
espacios más democráticos (Murillo y Hernández-Castilla, 2014; Gómez-Hurta-
do y Valdés, 2019).

Por otra parte, en el proyecto de decreto una de las premisas justificativas 
para la reforma constitucional es la ratificación del respeto “de los derechos de 
las maestras y los maestros, así como el compromiso de realizar acciones para 
mejorar las condiciones bajo las cuales prestan sus servicios educativos” (Cámara 
de Diputados, p. 3). Esto expresa el compromiso por garantizar los derechos de 
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los actores educativos, ya que no solo se trata de revalorizar su imagen pública, 
sino también de mejorar sus condiciones laborales. 

De este modo, se reconoce la función de transformador social de los maes-
tros, materializado en su liderazgo en el aula y que, de acuerdo con Jordán, Ale-
mán, y Camacho (2020), se traduce en la capacidad de diagnosticar las necesi-
dades de aprendizaje de las y los estudiantes y generar acciones educativas que 
incidan en el cambio positivo de su realidad.

Un aspecto constante de estos discursos es asumir que se tiene una deuda 
con los actores educativos, lo cual se observó en las diferentes propuestas de los 
foros estatales, porque una manera de “reconocer su esfuerzo, su compromiso 
y carácter moral, es saldar una deuda social que se tiene con ello[s]” (Cámara 
de Diputados, 2019, p. 24). El reconocimiento, como se ha señalado, no solo es 
público, sino también incluye su capacitación continua y la identificación de las 
prácticas de gestión educativa y las innovaciones que optimizan los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 

5.2 Conductas discursivas
Estas conductas discursivas se observan por completo en el Proyecto de Decreto, 
así como en el Memorándum y algunos boletines de las sep.

En el caso de la exposición de motivos del proyecto decreto se muestran, 
como justificación, cifras diagnósticas de la situación de la educación, limitacio-
nes, las pocas evidencias de resultados de la reforma de 2013 y la pobre difusión 
de sus resultados (Cámara de Diputados, 2019). Por eso, en este análisis, se des-
tacan la exposición y los argumentos que fundamentan el proyecto con relación 
a las evaluaciones sobre la gestión escolar de la reforma anterior, puesto que allí 
se cuestionan los resultados de las escuelas de preescolar (piloto de la evaluación 
institucional) que no mostraron evidencias del cumplimiento de las dimensio-
nes valoradas: trabajo en equipo y colegiado y visión compartida de la escuela 
por parte de los actores educativos y participación de las familias (Cámara de 
Diputados, 2019).

Con este diagnóstico, y con el señalamiento constante de las debilidades de 
la reforma de 2013, claramente, el discurso analizado busca desmarcarse de ella, 
y sienta sus bases en promesas de conciliación para resolver la polarización que 
dejó la administración anterior. Una evidencia de esto se encuentra en la forma 
de expresión empleada en el Memorándum (Presidencia del República, 2019) 
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acerca de la reforma de 2013: “la mal llamada reforma educativa no se ha traduci-
do en una mejoría de la calidad de la enseñanza”, y se agrega que estuvo minada 
de “actitudes autoritarias” y de acciones de desprestigio hacia el magisterio (p. 1).

Adicionalmente, en el texto se exhorta a “los maestros de todas las tenden-
cias y corrientes a mantener el diálogo permanente, a impedir la confrontación y 
a buscar una reformulación legal que garantice el derecho del pueblo a la educa-
ción bajo el principio jurista”; es decir, que la fuerza o la violencia no deben im-
ponerse a las leyes (Presidencia del República, 2019, p. 3). Esto busca puntos de 
encuentro, inclusión, conciliación y diálogo para acordar las bases de la reforma 
en proceso entre los distintos actores de la comunidad educativa, incluidas las 
familias. El discurso señala de manera reiterativa esta necesidad de concertación, 
y hace referencia a que la reforma anterior fue el punto de quiebre y distancia-
miento entre el magisterio, el poder ejecutivo y la sociedad.

Estos planteamientos, junto a las temáticas analizadas, dan cuenta de que, 
a todas luces, el comportamiento discursivo está determinado por tres líneas: la 
primera, la presentación constante de las debilidades de la reforma de 2013 y su 
efecto polarizador en el sector educativo; la segunda, la propuesta de amlo co-
rregirá y enmendará los errores del pasado y, la tercera, este plan es símbolo del 
consenso y la reivindicación de la labor magisterial. Así lo confirma la opinión de 
Esteban Moctezuma (sep, 2020), al advertir que la reforma anterior estuvo signa-
da por un asedio injusto hacia las maestras y los maestros, y que la propuesta de 
amlo es sinónimo de “reconciliación, diálogo, transparencia y acompañamiento 
entre los principales actores del sistema” (p. 1). De allí que el comportamiento 
discursivo pretenda impulsar la imagen del aen a partir de las debilidades de la 
reforma de 2013, y que la acción principal desde 2018, en el ámbito educativo, sea 
la búsqueda de consenso.

Discusión
De acuerdo con el proceso de análisis, las conductas discursivas reflejaron que el 
contenido establece propuestas basadas en los resultados de las consultas, jus-
tificadas además en lo que no se alcanzó en la anterior reforma. Estas nociones 
muestran aspectos de inclusión, equidad y educación humanista, todo bajo un 
mecanismo de diálogo constante entre los diferentes actores educativos. 



85

EL LIDERAZGO EDUCATIVO VISTO POR EL PODER EJECUTIVO Y LA AUTORIDAD EDUCATIVA

Con respecto al comportamiento discursivo, los sujetos dueños del discur-
so sobre el aen (Presidente, titular de la sep) tienen una actitud reflexiva y de 
constante llamado a la conciliación entre las maestras y los maestros con sus 
autoridades, mientras insisten en señalar las limitaciones de la reforma de 2013, a 
través de la modalidad axiológica; esto es, una argumentación cargada de juicio. 

Otra modalidad observada fue la constativa, ya que en la exposición de moti-
vos del proyecto de decreto estuvo presente la descripción densa de las debilidades 
de la reforma de 2013. El enfoque prescriptivo del comportamiento discursivo se 
encuentra en el Memorándum presidencial y en las diferentes ideas en los foros.

Con relación a las representaciones sociales vinculadas al análisis, se puede 
atisbar que la dimensión de información se manifiesta en el conocimiento previo 
de los alcances de la reforma de 2013 y de las necesidades educativas discutas y 
consideras para el aen. Por tanto, el liderazgo es un factor importante, ya que si 
no se tiene el conocimiento de las debilidades y fortalezas difícilmente se puede 
construir un proyecto sólido y eficiente. 

Respecto de la dimensión del campo de representación, la participación tie-
ne el significado de mayor relevancia, lo cual puede interpretarse como símbolo 
de reconciliación de las tensiones de la reforma de 2013 y del reconocimiento de 
la voz, la opinión y las propuestas de las maestras y los maestros para mejorar 
su propio quehacer educativo. De este modo, la participación se convierte en 
la representación que se desea difundir con mayor intención. Además, ya se ha 
indicado que este elemento en el liderazgo educativo se traduce en liderazgo de-
mocrático y de justicia social. 

Por último, la dimensión de actitud es pública, notoria y comunicacional. 
En el discurso se observó una argumentación minada de juicios, pero a su vez 
buscando un consenso entre los actores educativos. Este acuerdo busca facilitar 
la relación con los sindicatos y las maestras y los maestros casi de manera directa.

Comentarios finales
La representación social del liderazgo de una propuesta educativa a través del 
discurso confluye en la participación. Aunque el liderazgo no ha sido un factor 
discutido o asumido en la argumentación del aen, su presencia en el ámbito 
educativo es evidente, como ocurre, por ejemplo, con el respeto a los docentes 
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como líderes o agentes de cambio de la educación, o como punto de partida para 
mejorar el ambiente de trabajo y la interacción en las escuelas.

El elemento fundamental es la participación, ya que no solo se trata de de-
sarrollar las propuestas, sino también de considerar las perspectivas de los dife-
rentes sectores que hacen vida en lo educativo (autoridades, familias, docentes, 
directivos, especialistas, diputados), sistematizarlas, discutirlas y sopesarlas para 
su incorporación en la reforma educativa. Es decir, reflejar la voz de los actores 
educativos en los diferentes dispositivos legales derivados.

Pese a los argumentos que enjuician los procesos de reformas anteriores, 
durante las consultas ha prevalecido el llamado al diálogo, a la búsqueda de con-
senso y a la necesidad de un trabajo conjunto, serio y profesional entre autorida-
des, escuelas y sindicato. Esto representa, de alguna manera, una de las ofertas 
de liderazgo educativo dominante en los últimos años: distribuido y de justicia 
social. Faltaría ver como se incorpora el discurso de participación en las prácticas 
de las escuelas.

Dentro de las limitaciones para la realización de este análisis se encuentra 
el desafío de armar las piezas que conforman el aen. Al ser variados los docu-
mentos derivados, se restringió la reflexión a aquellos textos que ofrecían mayor 
comprensión de la proyección de liderazgo en el discurso de las autoridades edu-
cativas. Otra limitación fue el hecho de confrontar la perspectiva de la literatura 
acerca de la importancia del liderazgo educativo como elemento que contribuye 
a la mejora escolar, con el vacío o la ausencia de este en el propio discurso de las 
nuevas autoridades educativas. 

Queda de parte de los que hacen investigación al respecto, en especial en 
México, seguir generando discusión para posicionar el liderazgo educativo en la 
agenda de las transformaciones, tanto en la política pública como en la práctica 
de las escuelas. 
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Las habilidades socioemocionales en los instrumentos 
orientativos de gestión para el liderazgo directivo en 
Chile

A N D R E A E L I Z A B E T H  C A R R A S CO  S Á E Z
D I E G O  B A R R A Z A R U B I O 

M A R Í A E L I A N A D Í A Z  R O J A S 

RESUMEN. En el contexto de crisis e incertidumbre que ha traído para las escuelas la 
pandemia de covid-19, diversas voces han planteado la importancia de potenciar las hab-
ilidades socioemocionales en las comunidades educativas y, sobre todo en el ejercicio del 
liderazgo escolar. En este marco, el presente artículo busca reflexionar sobre cómo se pre-
sentan las habilidades socioemocionales en los instrumentos orientativos de la gestión 
del liderazgo directivo, específicamente en los establecimientos públicos de Chile. Para 
esto se trabajó a partir de un análisis documental de una muestra de veintidós documen-
tos públicos, los cuales representan diversos niveles del sistema educativo público chile-
no: macro, meso y microestructural. Entre los principales resultados se destaca una dis-
minución de la presencia de las habilidades socioemocionales en el ejercicio práctico del 
liderazgo directivo (microestructural), lo cual establece el desafío concreto de fortalecer 
la coherencia entre los instrumentos de los diferentes niveles y la necesidad de la puesta 
en valor de estas habilidades en el marco de la política educativa chilena. Palabras claves: 
socioemocional, habilidades, gestión escolar, liderazgo y dirección

ABSTRACT. In the context of crisis and uncertainty that the Covid-19 pandemic has 
brought to schools, various voices have raised the importance of enhancing socio-emo-
tional skills within educational communities and especially in the exercise of school lead-
ership. In this framework, this article seeks to reflect on how socio-emotional skills are 
presented in the guiding instruments of directive leadership management, specifically in 
public establishments in Chile. For this, we worked from a documentary analysis of a sam-
ple of twenty-two public documents, which represent different levels of the Chilean public 
educational system: macro, meso and micro structural. Among the main results, stands 
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out a decrease in the presence of socio-emotional skills in documents that approach the 
practical exercise of directive leadership (microstructural), which establishes the specific 
challenge of strengthening coherence between the instruments of the different levels the 
need to value these skills within the framework of Chilean educational policy. Keywords: 
socio-emotional, skills, school management, leadership and direction.

Introducción
En el marco de la pandemia de covid-19, la labor de las directivas y los directivos  
docentes de establecimientos educativos se ha vuelto más compleja y desafian-
te. Si sumamos a ello los estudios sobre la existencia de una correlación entre 
el buen desempeño de un liderazgo directivo y la mejora en los resultados de 
aprendizajes en los establecimientos educacionales (Bolívar, 2010; Horn y Mar-
fán, 2010; Guimaraes y Valenzuela, 2016) y del efecto provocado por las directivas 
y los directivos en esta materia depende de agentes que median en su relación 
con los estudiantes —los docentes— (Waters Marzano y McNulty, 2003; Robin-
son, 2007; Leithwood, Harris y Hopkins, 2008), su injerencia no deja de ser rele-
vante más aún en este contexto, aspecto que es posible evidenciar si focalizamos 
la mirada en el caso chileno (Weinstein y Muñoz, 2012, Vanni et al., 2018).

En este marco, se ha destacado en el último tiempo que el desarrollo cogni-
tivo y socioemocional de los estudiantes depende no solo de elementos técnicos, 
sino también de factores que se relacionan e interactúan en las comunidades 
escolares, y que generan condiciones escolares que facilitan el aprendizaje (Lee y 
Louis, 2019; Louis y Murphy, 2019). 

Frente a esto, diversas voces nacionales e internacionales han tendido a en-
fatizar la importancia de las habilidades socioemocionales en las prácticas 
directivas-docentes, como una oportunidad para promover el cuidado, la 
empatía y la preocupación por otros en las escuelas (Brezicha, Bergmark y 
Mitra, 2015; Louis y Murphy, 2017). 

Sin embargo, la importancia de las habilidades socioemocionales en el ám-
bito educativo no es algo reciente. Hace ya un tiempo se ha reflexionado sobre la 
relevancia de las comunidades escolares como espacios que fomentan el desarro-
llo socioemocional y la importancia que tienen en la prevención de diversos con-
flictos, tanto personales como sociales (Berger et al., 2009; Clouder et al., 2013). 

En relación con lo anterior, se ha constatado que la falta de una educación 
integral trae consigo consecuencias negativas para el desarrollo de niñas, niños 
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y jóvenes, las que repercuten en su proceso de aprendizaje escolar y posterior-
mente en la vida adulta (Bernal, González-Torres y Naval, 2015). El desarrollo de 
habilidades socioemocionales no solo tiene un efecto directo en lo referente a la 
convivencia escolar, sino también se ha demostrado su injerencia en los procesos 
de aprendizaje (Villaseñor, 2018).

Todo esto ha tenido un efecto en las políticas educativas latinoamericanas 
—y entre ellas la chilena—, las cuales han dado luces acerca de una clara inten-
ción por otorgar mayor valor al desarrollo social y emocional de los estudiantes 
a la hora de pensar sus procesos de aprendizajes (Milicic y Marchant, 2020). En 
este contexto, es posible observar una puesta en valor de las relaciones intraper-
sonales que se refleja en los instrumentos encargados de guiar las prácticas de 
las líderes y los líderes en la política educativa, a saber: Marco para la Buena Di-
rección y el Liderazgo Escolar (2015), Estándares Indicativos de Desempeño para 
los Establecimientos Educacionales y sus Sostenedores (2014) y la Ley 19.070. 
Por otra parte, también encontramos los documentos que permiten seleccionar 
y evaluar el desempeño de los directores y las directoras en su gestión directiva: 
en primer lugar, los Perfiles de Alta Dirección Pública documento elaborados 
por Servicio Civil, que dan las bases para definir qué tipo de habilidades y co-
nocimientos debe poseer un director o una directora para el ejercicio del cargo 
(Mineduc y Servicio Civil, 2017). Estos perfiles orientan a los administradores 
educacionales de los municipios (o ayuntamientos) en la definición de las bases 
de los concursos públicos para seleccionar al director o la directora. En segundo 
lugar, los convenios de desempeño, que son un instrumento legal de carácter pú-
blico en el cual se incluyen los objetivos y las metas anuales estratégicas de des-
empeño del cargo del director o la directora durante el período de duración de 
este y los objetivos de resultados a alcanzar anualmente (Dirección de Educación 
Pública, 2018, p. 21). Estos convenios son construidos en un primer momento por 
los administradores de educación de los municipios (ayuntamientos), y luego se 
precisan metas en conjunto con el director o la directora seleccionados.

Sin embargo, a pesar de todo lo anterior, recientes investigaciones han enfa-
tizado en que, pese a existir estos cambios en las políticas de gestión educativa, 
las líderes y los líderes educativos siguen considerando que la principal motiva-
ción detrás de las prácticas de liderazgo que potencian la confianza y el cuidado 
en las escuelas guarda relación esencialmente con motivaciones personales (Ca-
rrasco y Barraza, 2020), y no con condiciones estructurales. Esta situación pone 
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en entredicho el valor de estos documentos a la hora de potenciar las habilidades 
socioemocionales en las escuelas. 

En este marco, el presente artículo busca abordar el panorama de acción de 
las políticas educativas a este respecto, reflexionando sobre cómo se presentan 
las habilidades socioemocionales en los instrumentos orientativos de la gestión 
del liderazgo directivo en los establecimientos públicos en Chile. 

Marco conceptual 
Liderar un establecimiento educativo conlleva múltiples tareas, a saber: gestio-
nar personas, recursos económicos, infraestructura, aprendizajes de la institu-
ción, así como: 

el trabajo con la comunidad y relacionamiento con los padres o tutores respon-
sables de los niños y jóvenes. Por otra parte, existe creciente evidencia que mues-
tra que los directores tienen un papel importante para atraer docentes con buen 
desempeño (Vaillant, 2015, p. 33). 

Desde una perspectiva funcional del liderazgo, diversas investigaciones (Lei-
thwood, 2006; Robinson, Hopega y Lloyd, 2009; Weinstein y Muñoz, 2012; Bolí-
var, 2019) posicionan el liderazgo como un elemento fundamental para entender 
el mejoramiento escolar y el logro de los objetivos de aprendizaje. En este marco 
de liderazgo se ha destacado que el desarrollo cognitivo y socioemocional de los 
estudiantes no solo depende de elementos técnicos, sino también implica fac-
tores que se encuentran, se relacionan e interactúan en comunidades escolares 
(Louis y Murphy, 2019). Por esto, el desafío de la mejora en el rendimiento escolar 
requiere la construcción de mejores entornos de aprendizaje, tanto para docen-
tes como para estudiantes, así como también la creación de condiciones escola-
res facilitadoras (Lee y Louis, 2019). Al pensar sobre cómo potenciar la mejora 
en las escuelas, cada vez se les ha otorgado mayor valor a las relaciones interper-
sonales, a la dimensión socioemocional del liderazgo, y se ha destacado en ellas 
elementos como la empatía, la colaboración y la confianza (Brezicha, Bergmark 
y Mitra, 2015), o el cuidado (Louis y Murphy, 2017), componentes considerados 
muy relevantes en la actualidad para pensar el desarrollo de las comunidades 
educativas, sobre todo en contextos vulnerables (Louis y Murphy, 2019).  
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A raíz de lo anterior, la dimensión socioemocional cobra relevancia en las prác-
ticas de liderazgo y gestión escolar. Esta dimensión es entendida o definida como 
un conjunto multifactorial de relaciones emocionales y competencias sociales, ha-
bilidades y facilitadores que influyen en la capacidad de reconocer, comprender 
y manejar emociones, y relacionarse con otros (Bar-On, 2006). Son un conjunto 
de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarios para compren-
der, expresar y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales, establecer 
y lograr objetivos positivos, sentir y mostrar empatía por los demás, establecer y 
mantener una actitud positiva en las relaciones, y tomar decisiones responsables 
(Bisquerra, 2003, p. 14; Weissberg, Durlak, Domitrovich y Gullotta, 2015).

También se definen como una gama de competencias que abarca procesos 
emocionales, habilidades sociales y la regulación cognitiva, que conlleva la ge-
neración de comportamientos acertados, según el contexto emocional y social 
de los individuos (Jones, Bouffard y Weissbourd, 2013; Barrientos, 2016; casel, 
2020) sin duda es una herramienta que aporta significativamente al proceso es-
colar en las profesoras y los profesores y estudiantes (Jones, Bouffard y Weiss-
bourd, 2013).

Para casel (2020), el modelo socioemocional está compuesto por cinco 
áreas de competencia interrelacionas; a saber: autoconciencia, autogestión, con-
ciencia social, habilidades para relacionarse y toma de decisiones responsables. 
Cada una de estas competencias está configurada por habilidades que cada suje-
to debe desarrollar y fortalecer.

Las habilidades socioemocionales hacen énfasis en la relación entre la per-
sona y el ambiente, y como consecuencia en el aprendizaje y el desarrollo de 
las personas; por tanto, pueden ser adquiridas a lo largo de toda la vida por ser 
resultado de la puesta en práctica de conocimientos, actitudes y rasgos de la per-
sonalidad (Bisquerra, 2016).

Finalmente, las habilidades socioemocionales ponen en acción y dan for-
ma integrada tanto al saber ser, el saber conocer, como al saber hacer, en las 
diversas interacciones y en los diferentes ámbitos en los cuales se desempeñan 
los seres humanos, incluyendo el ámbito escolar. En este orden, la competencia 
socioemocional es multidimensional (cognoscitiva, actitudinal y conductual), y 
su ejercicio involucra la incertidumbre (Rendón, 2015, p. 7). 
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Componentes de la dimensión socioemocional
De acuerdo con la revisión conceptual realizada, podemos distinguir las habi-
lidades socioemocionales que están en una dimensión o nivel intrapersonal y 
otras que están en una dimensión interpersonal (Bar–On, 2006; Domitrovich, 
Durlak, Staley, KC y Weissberg, 2017) que se relacionan con las habilidades so-
cioemocionales vinculadas a componentes cognitivos, conductuales, afectivos, 
emocionales y sociales (Barrientos, 2016; Randón, 2015).

Dimensión intrapersonal
Las habilidades vinculadas a lo intrapersonal se relacionan con establecimiento 
de objetivos realistas, mentalidad positiva, autocontrol, regulación emocional, 
y estrategias de afrontamiento) son las que se necesitan para funcionamiento 
globalmente efectivo como individuo (Domitrovich, Durlak, Staley, KC y Weiss-
berg, 2017).

Así como también son definidas como:
•	 La capacidad de reconocer, comprender y expresar emociones y sentimientos.
•	 La capacidad de comprender cómo se sienten los demás y relacionarse con 

ellos.
•	 La habilidad para manejar y controlar emociones.
•	 La capacidad de gestionar cambiar, adaptar y resolver problemas de forma 

personal e interpersonal naturaleza-
•	 La capacidad de generar afecto positivo y ser automotivado (Bar–On, 2006)-

Por otra parte, la dimensión intrapersonal se relaciona con las definiciones de 
competencias cognitivas y efectivas, que consideran la capacidad del sujeto para 
utilizar pensamiento, autoestima, autorregulación, adaptación al entorno, razo-
namiento, metacognición, y expresar emociones, entre otras. Al respecto, Ba-
rrientos (2016) señala que la competencia cognitiva incluye los procesos men-
tales de comprensión, razonamiento, abstracción, resolución de problemas, 
aprendizaje de la experiencia y adaptación al entorno. Especialmente relevante 
es la metacognición, o capacidad para pensar en la propia cognición y controlar-
la. En el marco de la inteligencia afectiva, la competencia cognitiva se caracteriza 
por una orientación prosocial, pues el conocimiento y la habilidad que se poseen 
tienden a reforzar los lazos interpersonales; es decir, la convivencia. De igual 
forma, la competencia afectiva incluye expresar y canalizar la vida emocional, 
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en lo que adquieren especial importancia el equilibrio personal, la autoestima y 
la empatía. También se destaca la metaafectividad, o capacidad del sujeto para 
conocer y gobernar los sentimientos que provocan los fenómenos afectivos (Ba-
rrientos, 2016). Por su parte, Randón (2015) no habla del componente emocional 
y afectivo, cognitivo y el conocimiento de sí como elementos claves en la configu-
ración de lo intrapersonal.

Finalmente está la regulación de emociones y comportamientos para la si-
tuación, que se traduce en comprometer la memoria de trabajo, inhibir los im-
pulsos que no son apropiados para la situación, evitar gritos, sarcasmos y cam-
bios repentinos (Jones, Bouffard, y Weissbourd, 2013).

Dimensión interpersonal
En lo que respecta a la dimensión interpersonal, podemos definir habilidades 
que permitan ser emocional y socialmente inteligente; es decir: ser capaz de en-
frentar situaciones, resolver problemas, tomar decisiones, construir relaciones 
cooperativas, constructivas, saber comunicarse, etcétera (Bar–On, 2006; Domi-
trovich, Durlak, Staley, KC y Weissberg, 2017).

Para Domitrovich, Durlak, Staley, KC y Weissberg (2017), las habilidades 
interpersonales son: escuchar, comunicarse, toma de perspectiva, negociación, 
resolución de problemas son aquellos que son necesarios para interactuar exito-
samente con otros. En este mismo sentido, para Bar–On (2006) las habilidades 
de lo interpersonal son: ser consciente de las demás emociones, sentimientos 
y necesidades, y establecer y mantener relaciones cooperativas, constructivas y 
mutuamente satisfactorias. En última instancia, ser emocional y socialmente in-
teligente significa gestionar eficazmente el cambio personal, social y ambiental, 
hacer frente de manera realista y flexible a la situación inmediata, resolviendo 
problemas y tomando decisiones (Bar–On, 2006).

En esta dimensión, el componente conductual y relacional gana relevancia, 
ya que el sujeto interactúa con otras personas; se destaca de la capacidad conduc-
tual y relacional las acciones que realiza el sujeto, a partir de su pensamiento y 
de su afectividad. Como se relaciona con su entorno. Es así como una estructura 
cognitivo emocional equilibrada facilita la aparición de conductas positivas en lo 
profesional y en lo social (Rendón, 2015; Barrientos, 2016).

En este sentido, la comprensión por otros, comprender las señales socia-
les, lenguaje corporal y tono de voz; atribuyendo correctamente la intención de 
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comportamientos de otros, interactuando positivamente con estudiantes y otros 
adultos, tomar la perspectiva de otros, ser empáticos y actuar de manera pro-
social son habilidades claves en el desarrollo interpersonal (Jones, Bouffard y 
Weissbourd, 2013).

De acuerdo con la revisión realizada, se ha decido presentar una síntesis de 
las dimensiones y habilidades que definen lo socioemocional (tabla 1).

Tabla 1: Síntesis de las habilidades socioemocionales 
según revisión conceptual

Dimensiones Habilidades específicas

Intrapersonal

Conciencia de las propias emociones
Autoestima
Bienestar
Expresión de las emociones
Regulación de las emociones
Autogeneración de emociones para el bienestar
Perseverancia
 Iniciativa personal
Identificación de necesidades y búsquedas de soluciones
Toma de decisiones y compromisos

Interpersonal

Bienestar y trato digno hacia otras personas.
Toma de perspectiva en situaciones de desacuerdo o conflicto.
Reconocimiento de prejuicios asociados a la diversidad.
Sensibilidad hacia personas y grupos que sufren exclusión o discriminación.
Cuidado por los otros
Comunicación asertiva
Responsabilidad
Inclusión
Resolución de conflictos
Interdependencia
Conciencia social

Fuente: Elaboración propia a partir de Bisquerra, 2003; Bar–On, 2006; Jones, Bouffard y 
Weissbourd, 2013; Weissberg, Durlak, Domitrovich y Gullotta, 2015; Rendón, 2015; Ba-
rrientos, 2016; Domitrovich, Durlak, Staley, KC y Weissberg, 2017, casel, 2020.
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Metodología
Esta investigación fue un estudio de casos cualitativo de carácter exploratorio 
(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018), razón por la cual no buscó entre sus 
pretensiones representar a la totalidad del sistema educativo chileno. Se trabajó 
a partir de la técnica de análisis de contenido (Hernández-Sampieri y Mendoza, 
2018), buscando revelar los sentidos que emergen desde el texto, los que pueden 
ser explícitos o latentes (Arbeláez y Onrubia, 2014). 

La definición de la muestra de documentos para analizar se realizó conside-
rando los siguientes criterios de selección: 
•	 que fuesen orientadores de la gestión directiva y 
•	 que representasen los diversos niveles estructurales del sistema educativo 

público chileno. Para esto último se distinguieron tres niveles del sistema 
educativo: macro, meso y microestructural.

El nivel macroestructural corresponde a los documentos emanados desde la 
política pública (Ministerio de Educación), vinculados a la gestión directiva, el 
nivel mesoestructural se relaciona con las decisiones y los documentos que se 
emiten desde administradores de educación de los municipios (o ayuntamien-
tos) de cada región del país; por último, el nivel microestructural se relaciona 
con la gestión in situ del director o la directora en el establecimientos educativo 
que, en el caso de Chile, se plasma en un convenio de desempeño que evalúa el 
desempeño del director o la directora en el cargo.

Cabe señalar que, con respecto al nivel meso y microestructural, la mues-
tra se elaboró atendiendo a los diversos tipos de dependencia de los estableci-
mientos educativos públicos y utilizando como criterio las zonas geográficas del 
país (Norte, Centro y Sur). Para esto los documentos se seleccionaron de manera 
aleatoria (tabla 2). 
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Tabla 2: Resumen de la muestra documental seleccionada

Niveles Documentos seleccionados y analizados

Nivel macroestructural

Marco para la Buena Dirección y el Liderazgo escolar.
Perfiles Alta Dirección Pública (adp).
Ley 19.070 (sobre la selección de directores/as).
Estándares Indicativos de Desempeño (eia).

Nivel mesoestructural Nueve bases de concursos públicos para directores y directoras (3 por 
cada zona del país).

Nivel microestructural 9 convenios de desempeño de directores y directoras (3 por cada zona 
del país).

Fuente: Elaboración propia.

Con respecto al análisis de contenidos, se llevó a cabo una codificación deducti-
va de los documentos a partir de la matriz analítica construida previamente de 
acuerdo con el marco conceptual de esta investigación. Este proceso conllevó un 
ejercicio en el cual el universo posible de datos se reduce a partir de la descompo-
sición y clasificación de estos (Marradi, Archenti y Piovani, 2007). Es importante 
señalar que este proceso fue replicado en cada uno de los documentos que hacían 
referencia a los diversos niveles estructurales del sistema educativo.

Posteriormente se llevó a cabo una categorización entre las diversas unida-
des de registro surgidas de la codificación de cada texto (Colle, 2011). Para esto, y 
buscando dar rigor a los procedimientos analíticos, se trabajó a partir del softwa-
re Atlas ti. 7. La codificación se realizó a través del siguiente marco de dimensio-
nes y categorías analíticas (tabla 3).
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Tabla 3 : Matriz de dimensiones y categorías 
analíticas “Habilidades socioemocionales”

Dimensiones Categorías Habilidades

Intrapersonal

Autoconocimiento
Conciencia de las propias emociones
Autoestima
Bienestar

Autorregulación

Expresión de las emociones
Regulación de las emociones
Autogeneración de emociones para el bienestar
Perseverancia

Autonomía
Iniciativa personal
Identificación de necesidades y búsquedas de soluciones
Toma de decisiones y compromisos

Interpersonal

Empatía

Bienestar y trato digno hacia otras personas.
Toma de perspectiva en situaciones de desacuerdo o 
conflicto
Reconocimiento de prejuicios asociados a la diversidad
Sensibilidad hacia personas y grupos que sufren exclusión o 
discriminación
Cuidado por los otros

Colaboración

Comunicación asertiva
Responsabilidad
Inclusión
Resolución de conflicto
Interdependencia

Conciencia social Conciencia social

Fuente: Elaboración propia.

Análisis 
El presente análisis se organizará sobre la base de los tres niveles estructurales 
del sistema educativo chileno y su relación con el marco de dimensiones y cate-
gorías analíticas construidas teóricamente en esta investigación sobre las habili-
dades socioemocionales. Se definió consignar en cada nivel de análisis mayor (+) 
o menor (-) desarrollo de las habilidades socioemocionales por cada categoría 
revisada.
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1. Nivel macroestructural
En este primer nivel se analizarán los documentos: Marco Buena Dirección y Li-
derazgo Escolar (mbdyle), Perfiles de Alta Dirección Pública (padp), Ley 19.070 
sobre la selección de directores y directoras y los Estándares Indicativos de Des-
empeño (eid) (tabla 4).

Tabla 4: Síntesis del análisis

Dimensión Categoría Habilidades socioemocionales + 
o - desarrolladas

Ejemplos de citas del documento 
analizado

IN
TR

A
PE

RS
O

N
A

L

Auto 
conocimiento

Mayor desarrollo de habilidades, 
conciencia de sus propias 
emociones y autoestima, menor 
desarrollo de habilidad de 
bienestar.

“Considera e incorpora al 
análisis racional la emoción en 
la acción” (mbdyle). “Sentido de 
autoeficacia: Cree en la propia 
capacidad de alcanzar un objetivo 
o meta” (mbdyle). 

Auto 
regulación

Mayor desarrollo de habilidad 
de autogeneración de emociones 
y de perseverancia, menor 
desarrollo de habilidades de 
expresión y regulación de 
emociones.

“ser capaz de detectar 
oportunamente las necesidades 
de fortalecimiento para buscar 
oportunidades de desarrollo 
profesional” (padp). 
“Demuestra permanentemente 
apertura, honestidad, coraje 
y sabiduría al examinar 
críticamente sus actitudes y 
creencias” (mbdyle). 

Autonomía

Mayor desarrollo de búsqueda 
de necesidades y toma de 
decisiones y compromisos, 
menor desarrollo de la habilidad 
iniciativa personal.

“capacidad de resiliencia, siendo 
capaz de cambiar o ajustarse 
ante circunstancias adversas…” 
(mbdyle), “capacidad de 
buscar soluciones y para ello es 
necesario…” (padp). 
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Dimensión Categoría Habilidades socioemocionales + 
o - desarrolladas

Ejemplos de citas del documento 
analizado

IN
TE

RP
ER

SO
N

A
L

Empatía

Mayor desarrollo de bienestar 
y trato digno, sensibilidad 
hacia otras personas, toma 
de perspectiva en situaciones 
menor desarrollo en 
reconocimiento de prejuicios y 
cuidado a otros. 

“Apoyan y demuestran 
consideración por las necesidades 
personales y el bienestar de 
cada una de las personas de 
la institución” (mbdyle). 
Desarrollar personas: atención-
apoyo individual a los docentes” 
(mbdyle). 

Colaboración

Mayor desarrollo en 
comunicación asertiva, 
responsabilidad, resolución de 
conflicto e inclusión. No hay 
desarrollo de habilidades de 
interdependencia.

“Es capaz de valorar y promover 
en la comunidad educativa la 
inclusión de la diversidad (social 
y cultural), guiando su quehacer 
hacia la transparencia, equidad, 
justicia y no discriminación, 
estando en el centro de sus 
decisiones el bienestar de los 
estudiantes”; habilidad de 
comunicarse de manera efectiva, 
abierta, clara y congruente 
(padp). El director logra conciliar 
el desarrollo de un ambiente de 
trabajo desafiante y exigente con 
un clima laboral armónico (eia). 
“Comunicar de manera efectiva…” 
(mbdyle).

Conciencia 
social

Menor desarrollo de estas 
habilidades.

“Incluye la capacidad de conocer 
y analizar el contexto del 
establecimiento, de la sociedad 
actual y como en la construcción 
de esta visión es integrado el 
contexto en pro de los logros y 
resultados” (padp).

Fuente: Elaboración propia.

Como se puede apreciar en la tabla 4, en los instrumentos de nivel macro existe 
un desarrollo de habilidades socioemocionales que logra abordar las dos dimen-
siones de análisis desarrolladas en esta investigación —intrapersonal e interper-
sonal—. Esta situación se ve reflejada en cada una de las categorías que compo-
nen dichas dimensiones, en las cuales es posible observar una gran presencia de 
las habilidades socioemocionales. La excepción es la categoría que hace referen-
cia a la conciencia social, la cual se presenta con un bajo desarrollo en relación 
con las demás habilidades definidas en esta investigación.
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Al focalizar la mirada en los diferentes instrumentos analizados es posible 
observar que estas dimensiones se desarrollan de manera desigual en lo que res-
pecta a la distribución entre los diferentes instrumentos orientativos de nivel 
macro. En esta línea, resulta relevante destacar el Marco para la Buena Dirección 
y Liderazgo Escolar (mbdyle) como el instrumento con mayor desarrollo de las 
habilidades socioemocionales. Dato relevante a este respecto es que solo este 
instrumento y los Estándares Indicativos de Desempeño hacen referencia a las 
dos dimensiones establecidas. 

A este respecto, y como señala el gráfico 1, la dimensión intrapersonal tiene 
mayor desarrollo en los tres siguientes documentos: mbdyle, padp y eid, lo que 
refleja el componente emocional y afectivo, cognitivo y el conocimiento de sí 
como elementos claves en la configuración de lo intrapersonal (Randón, 2015). 
El documento Ley 19.070 no tiene presencia de habilidades socioemocionales 
vinculadas a la dimensión intrapersonal.

Gráfico 1: Porcentaje de habilidades socioemocionales 
de la dimensión intrapersonal 

Fuente: Elaboración propia.
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Por otra parte, nos encontramos con la dimensión interpersonal, donde, tal 
como aparece en el gráfico 2, también se destaca el mbdyle con un mayor por-
centaje de presencia en esta dimensión, pero aquí es posible observar un mayor 
desarrollo por parte de los eid. Aquí, además, encontramos una leve presencia de 
habilidades socioemocionales en la Ley 19.070.

Gráfico 2: Porcentaje de habilidades socioemocionales  
de la dimensión interpersonal 

Fuente: Elaboración propia.

En esta línea, es posible identificar una preocupación por parte de estos instru-
mentos por orientar el trabajo de los directores y las directoras en la línea de 
fortalecer su autoconocimiento, y principalmente sus capacidades para relacio-
narse con el medio donde desempeñan su labor (Bisquerra, 2016). Instrumen-
to relevante es aquí el mbdyle, el cual se presenta como el principal soporte 
de las habilidades socioemocionales en el nivel macro, situación que permite 
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comprender la importancia de estas habilidades para el desarrollo integral de la 
comunidad escolar y para promover logros de objetivos positivos, empatía por 
los demás, para establecer y mantener una actitud positiva de relaciones en los 
establecimientos educativos (Bisquerra, 2003, p. 14; Weissberg, Durlak, Domi-
trovich y Gullotta, 2015). 

2. Nivel mesoestructural
En este segundo nivel se analizaron nueve bases de concurso públicos para pos-
tular al cargo de director o directora emitidos por los municipios (o ayuntamien-
tos) del país. Se analizaron tres bases de concursos por zonas geográficas de Chile 
(norte - centro – sur) (tabla 5).

Tabla 5: Síntesis del análisis 

Dimensión Categoría Habilidades socioemocionales + 
o - desarrolladas

Ejemplos de citas del documento 
analizado

IN
TR

A
PE

RS
O

N
A

L Auto
conocimiento

Menos desarrollo de habilidades 
socioemocionales. Se observa 
principalmente presencia en 
habilidades vinculadas a la 
necesidad de autorreflexión del 
propio rol al ejercer su liderazgo. 

“Logra desarrollar sus habilidades 
en un contexto de reflexión y 
continuo aprendizaje, siendo 
capaz de evaluar y evaluarse en 
un proceso de retroalimentación 
continua”. 

Auto
regulación Sin desarrollo. 

Autonomía Sin desarrollo.

IN
TE

RP
ER

SO
N

A
L

Empatía

Mayor desarrollo de las 
habilidades socioemocionales, 
vinculadas al bienestar y el trato 
digno hacia las otras personas 
de la comunidad escolar.

“Desarrollar un ambiente de 
respeto, valoración, estimulación 
intelectual y altas expectativas 
para los diferentes actores de la 
comunidad educativa, con el fin 
de propiciar los aprendizajes de 
los estudiantes”.

Colaboración

Mayor desarrollo de esta 
categoría. Existe un particular 
énfasis por posicionar a 
la colaboración como un 
elemento fundamental para 
el desarrollo de las escuelas: 
visión compartida, inclusión, 
participación y comunicación. 

“Construye una visión futura 
creativa y compartida, que 
incorpore en su definición a 
la comunidad, que fomente el 
compromiso con los objetivos 
grupales, las altas expectativas, 
la excelencia y la calidad en el 
cumplimiento de metas, en un 
marco de inclusión y equidad”.
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Dimensión Categoría Habilidades socioemocionales + 
o - desarrolladas

Ejemplos de citas del documento 
analizado

IN
TE

RP
ER

SO
N

A
L

Conciencia 
social

Menor desarrollo. Muy 
parcialmente se encuentra en 
algunas bases de concurso al 
cargo de director o directora

“Es capaz de comprender las 
señales sociales, educativas, 
tecnológicas, culturales, los 
cambios y las necesidades de su 
entorno regional y local”.

Fuente: Elaboración propia.

En relación con el análisis presentado en la tabla 5, podemos destacar que la 
presencia de la dimensión intrapersonal se ve fuertemente mermada en los ins-
trumentos de nivel meso. Sin embargo, la dimensión interpersonal presenta un 
fuerte desarrollo, lo que muestra que las orientaciones de nivel mesoestructural 
buscan impulsar que las directoras y los directores puedan enfrentar situaciones, 
resolver problemas, tomar decisiones, construir relaciones cooperativas y cons-
tructivas, y por sobre todo saber comunicarse, etcétera (Bar–On, 2006; Domitro-
vich, Durlak, Staley, KC y Weissberg, 2017).

En referencia a esto último, una de las categorías mayormente desarrolladas 
guarda relación con la empatía, la cual se encuentra principalmente vinculada al 
bienestar y el trato digno. En relación con ello se muestra una clara tendencia a 
posicionar el lugar de los directores y las directivas como relevante para generar 
en las escuelas buenos ambientes y ser prosocial (Jones, Bouffard, y Weissbourd, 
2013). Con esto se destaca también la necesidad de mejorar la calidad de vida 
de quienes participan de las comunidades educativas, lo que queda evidenciado 
en las siguientes citas extraídas de las bases de concurso a director o directora 
analizadas:

Desarrollar un ambiente de respeto, valoración, estimulación intelectual y altas 
expectativas para los diferentes actores de la comunidad educativa, con el fin de 
propiciar los aprendizajes de los estudiantes (Base concurso zona Centro).

A su vez, existe un particular énfasis por posicionar la colaboración como un ele-
mento fundamental para el desarrollo de las escuelas y la mejora de los aprendi-
zajes. En esta línea, se destaca como una labor del directivo propiciar la construc-
ción de una visión compartida por todos que surja de las diversas voces presentes 
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en las comunidades educativas. Se entiende que esto es vital para el compromiso 
con los objetivos y el cumplimiento de las metas.

Construye una visión futura creativa y compartida, que incorpore en su defi-
nición a la comunidad, que fomente (…) la excelencia y la calidad en el cum-
plimiento de metas, en un marco de inclusión y equidad (Base concurso zona 
Norte).

En este marco, una habilidad que adquiere gran presencia es la inclusión, la cual 
se plantea como un elemento relevante para fomentar la participación de otros 
actores. A través de la inclusión, el director se presenta como el encargado de 
incentivar la participación identificando y potenciando los posibles espacios de 
encuentro que facilitan la cultura colaborativa. 

Capaz de valorar y promover en la comunidad educativa la inclusión de la di-
versidad, guiando su quehacer hacia la transparencia, equidad, justicia y no dis-
criminación, estando en el centro de sus decisiones el bienestar de estudiantes 
(Base concurso zona Sur).

Por último, aparece en menor medida la comunicación asertiva, la cual se posi-
ciona como una habilidad del directivo de comunicarse de manera clara y abierta 
tanto con actores internos de las comunidades como con actores externos a ellas, 
y poder fomentar la escucha, la toma de perspectiva y la negociación (Domitro-
vich, Durlak, Staley, KC y Weissberg, 2017).

3. Nivel microestructural
Corresponde a la revisión y el análisis de nueve convenios de desempeño (cd) 
de las directoras y los directores en ejercicio; se analizan tres convenios por cada 
zona geográfica (Norte, Centro y Sur) (tabla 6).
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Tabla 6: Síntesis del análisis

Dimensión Categoría
Habilidades 
socioemocionales + o – 
desarrolladas

Ejemplos de citas del documento 
analizado

IN
TR

A
PE

RS
O

N
A

L Auto
conocimientos No desarrollo.

Auto
regulación No desarrollo.

Autonomía No desarrollo.

IN
TE

RP
ER

SO
N

A
L

Empatía

Mayor desarrollo de 
habilidades de bienestar 
y trato digno, sensibilidad 
hacia otras personas. No 
presencia de habilidades 
vinculadas a la toma de 
perspectiva en situaciones 
y reconocimiento de 
prejuicios y menor 
presencia de habilidades 
de cuidado a otros. 

“Diseñar e implementar 
un plan de mejora de clima 
laboral que promueva la sana 
convivencia y trabajo en equipo 
entre funcionarios/as del 
establecimiento educacional, 
aprobado por el sostenedor”. 

Colaboración

Mayor desarrollo 
de habilidades de 
responsabilidad, 
resolución de conflicto e 
inclusión y comunicación 
asertiva. 

Porcentaje de Incorporación e 
implementación al reglamento 
interno de un protocolo que 
establezca procedimientos claros 
en la “Técnicas de mediación para 
la solución de conflictos”.

Conciencia social No presencia.

Fuente: Elaboración propia.

En relación con los datos presentados en la tabla 6, podemos destacar que en los 
instrumentos de nivel micro; es decir, aquellos que influyen de manera directa 
en la práctica de los directivos escolares, las habilidades socioemocionales pre-
sentan un menor desarrollo. Esta situación se presenta de manera drástica en 
dimensión intrapersonal, la cual se ve completamente difuminada en estos ins-
trumentos. El autoconocimiento, la regulación de emociones y comportamien-
tos para la situación (Jones, Bouffard, y Weissbourd, 2013) no son habilidades 
que los documentos que comprometen directamente el quehacer del director o 
la directora busquen promover.
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En lo que respecta a la dimensión interpersonal, en la categoría de empatía 
se destaca la habilidad de bienestar y buen trato hacia las personas; específica-
mente encontramos esta habilidad en los convenios de desempeño de las tres zo-
nas geográficas, como una forma de promover relaciones cooperativas, construc-
tivas y mutuamente satisfactorias (Bar–On, 2006), que se traducen en fortalecer 
la convivencia escolar en los establecimientos educativos. Al respecto, se señala 
explícitamente una cita referida a esta situación:

Asegurar la ejecución de al menos tres acciones relacionadas a fortalecer la con-
vivencia escolar, contenidas en el pme del ee (cd zona Sur).

No obstante, las acciones vinculadas a la convivencia escolar se conciben desde el 
cumplimiento de metas. Por ejemplo, la habilidad de sensibilidad hacia personas 
y grupos que sufren exclusión o discriminación está presente en el porcentaje de 
logro en indicadores o metas:

Porcentaje de actividades que involucre la inclusión de estudiantes con necesi-
dades educativas especiales y multiculturalidad (cd zona Norte) y porcentaje de 
acciones que promuevan la no discriminación, con la participación de toda la 
comunidad educativa (cd zona Sur).

La habilidad del cuidado por los otros es una habilidad que se encuentra presen-
te en los convenios de desempeño, pero asociada mayormente a la preocupación 
por el desarrollo profesional de los equipos y de las estudiantes y los estudiantes. 
Al respecto, encontramos:

Acompañar al 100% de los docentes en el mejoramiento de su práctica pedagó-
gica (…), a través de un sistema de acompañamiento y retroalimentación (…), el 
cual estará a cargo del equipo directivo (CD zona Centro).

Por otra parte, y en referencia a la colaboración, se destaca la habilidad de re-
solución de conflicto, la cual se presenta en todos los convenios revisados, lo 
que revela la intención de impulsar la construcción de relaciones cooperativas y 
constructivas (Domitrovich, Durlak, Staley, KC y Weissberg, 2017). Cabe señalar 
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que estas habilidades se presentan desde la definición de indicadores y metas de 
logro; al respecto:

Porcentaje Generar acciones recreativas, deportivas, culturales como instancia 
de fomento de la sana convivencia escolar en la totalidad de la comunidad edu-
cativa (cd zona Centro).

En relación con la habilidad de inclusión, también se asocia y vincula con la par-
ticipación de los diferentes estamentos en la construcción de instrumentos de 
gestión o actividades, nuevamente consignado como una meta a lograr. Al res-
pecto destacamos de los convenios:

Porcentajes de estamentos participantes en la reformulación de los instrumen-
tos de gestión (pei, pme, reglamentos y planes (cd zona Sur).  

Finalmente, también encontramos la habilidad de comunicación efectiva, que 
revela la necesidad de promover la comprensión por otros, comprender sus seña-
les, su lenguaje corporal y su tono de voz (Jones, Bouffard, y Weissbourd, 2013). 
Explícitamente encontramos estas habilidades en la difusión de los instrumen-
tos de gestión que apuntan a mejorar las relaciones interpersonales.  

Nivel de actualización y difusión de los instrumentos de gestión (pei, pme) y 
planes normativos: Plan de Gestión de Convivencia Escolar (…), de Sexualidad, 
Afectividad y Género, de Formación Ciudadana, de Apoyo a la Inclusión y de 
Desarrollo Profesional Docente” (cd zona Centro).

Conclusiones
El presente artículo ha pretendido reflexionar sobre cómo se presentan las habi-
lidades socioemocionales en los instrumentos orientativos de la gestión del lide-
razgo directivo en los establecimientos públicos en Chile. Esta investigación se 
posicionó desde un estudio de casos, por lo que los elementos aquí desarrollados 
no tienen la pretensión de ser explicativos de la problemática general estudiada, 
sino más bien ser un primer paso exploratorio, que permita perfilar futuras discu-
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siones en relación con la forma como estas habilidades resultan relevantes para 
las prácticas de liderazgo escolar en los establecimientos educativos chilenos. 

En primer lugar, es importante destacar que, de acuerdo con el análisis rea-
lizado, las habilidades socioemocionales sí forman parte de los instrumentos 
orientativos de la gestión del liderazgo directivo en Chile. Sin embargo, esta pre-
sencia es desigual entre los diversos niveles, y tiende a difuminarse a medida que 
estos se acercan al ejercicio práctico del quehacer de las directoras y los directo-
res escolares.

En lo referente al análisis del nivel macroestructural es posible concluir que 
sí existe presencia de habilidades socioemocionales en los documentos revisa-
dos, tanto de la dimensión intrapersonal como de la interpersonal. En este ejer-
cicio predomina el Marco para la Buena Dirección y Liderazgo Escolar (mbdyle) 
como el documento que presenta un mayor número de habilidades de ambas 
dimensiones de lo socioemocional. Por su parte, los Estándares Indicativos de 
Desempeño (eid) y los Perfiles de Alta Dirección Pública (adp) también presen-
tan habilidades de ambas dimensiones de lo socioemocional, pero en un menor 
desarrollo. Por tanto, se confirma que los documentos construidos desde este 
nivel tienen presencia de habilidades socioemocionales, lo cual permite concluir 
que desde la política pública ha existido una preocupación por dar orientaciones 
sobre el desarrollo socioemocional a las y los directores del país.

Al seguir avanzando en el análisis es posible identificar diferencias. Al revisar 
los documentos de nivel meso, las habilidades socioemocionales de la dimen-
sión intrapersonal desaparecen, tanto es así que en este nivel no hay mención a 
las habilidades de trabajo personal, de autoconocimiento y de autorregulación 
que debe dominar una directora o un director en el ejercicio del cargo y del lide-
razgo escolar. 

Por otra parte, en este nivel mesoestructural sí se observa un desarrollo de las 
habilidades socioemocionales de la dimensión interpersonal, las cuales se ven re-
presentadas en el esfuerzo por posicionar el directivo como una función vital para 
el fortalecimiento de las relaciones en las comunidades educativas. En esta línea, 
se observa que el trabajo del director o directora es fundamental para fomentar la 
empatía, la integración y la participación en las comunidades escolares. 

En el nivel microestructural, que se relaciona con el quehacer de las directo-
ras y los directores en los establecimientos educativos, de acuerdo con los docu-
mentos analizados (convenios de desempeño) se observa muy poca presencia de 
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las habilidades socioemocionales, mucho menos que en el nivel mesoestructu-
ral, lo que permite concluir que la presencia de las habilidades socioemocionales 
se va difuminando a medida que se acercan al ejercicio del cargo de director o 
directora. Aquí, dichas habilidades aparecen como un elemento de segundo or-
den respecto de otros componentes del convenio, componentes vinculados a la 
eficiencia y al logro de metas de excelencia de la institución educativa. 

Las habilidades socioemocionales se presentan en el nivel micro como una 
herramienta que permitiría alcanzar estándares positivos en las escuelas, pero 
en sí mismas no logran posicionarse como un objetivo primordial de los docu-
mentos analizados, lo que revela que las habilidades socioemocionales tienen 
un valor secundario en lo referente al ejercicio práctico del liderazgo escolar. En 
este sentido cobra relevancia considerar que los convenios de desempeño son 
documentos que son definidos por los administradores de los municipios (ayun-
tamientos) y que, por tanto, pueden recoger las orientaciones entregadas en los 
documentos de nivel macro que orientan el quehacer directivo, tales como mbd-
yle y eid, lo cual hasta la actualidad no se ha realizado. 

Por último, cabe señalar que, de acuerdo con el análisis, los documentos pre-
sentan incongruencia entre sí en lo que respecta a la presencia de las habilidades 
socioemocionales; es decir los documentos de nivel meso y microestructural al 
presentar poca presencia de las habilidades socioemocionales son discordantes 
con los documentos de nivel macroestructural, los cuales sí tienen un alto desa-
rrollo de estas habilidades. De esto último se esperaría que todos los documentos 
orientativos de la gestión directiva pudiesen considerar la misma presencia de las 
habilidades socioemocionales.   

A modo de cierre, resulta relevante reflexionar sobre las habilidades socioe-
mocionales y su ejercicio en el terreno práctico de las directivas y los directivos 
escolares chilenos. Más aún cuando el contexto de crisis mundial pone en evi-
dencia el valor de estas habilidades para el desarrollo integral de la comunidad. 
En esta línea, se vuelve fundamental para la política educativa chilena trabajar 
en la coherencia que presentan los instrumentos analizados, así como también 
enfrentar las tensiones que implican el cumplimiento de las metas de excelencia 
y su vínculo con las habilidades socioemocionales, temas que se vuelven funda-
mentales para representar y fortalecer en el ejercicio práctico aquellos elementos 
que hoy se encuentran posicionados en un nivel declarativo.
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Análisis de la relación del liderazgo transformacional, 
factores de riesgo psicosocial y estrés laboral en el 
sector educativo: Revisión sistemática

DA N N Y E C H E R R I  G A R C É S 
F E L I P E  S A N T OYO  T E L L E S

RESUMEN. Se ha realizado una revisión sistemática del periodo 2010-2017, con el objetivo 
de explorar la relación entre el liderazgo transformacional, los factores de riesgo psicosocia-
les y el estrés laboral en el sector educativo en el período de enero de 2017 hasta diciembre de 
2017 en las siguientes bases: Pubmed, Ebsco, Psicodoc, Lilacs, Imbiomed, Redalyc, Dialnet, 
Scielo y Scopus; se utilizaron las palabras clave liderazgo, líder, estilos de liderazgo, lider-
azgo transformacional, estrés laboral y factores de riesgo psicosocial. Siguiendo los criterios 
de inclusión y exclusión, se obtuvo una muestra final de veinticinco estudios a través de la 
metodología Prisma para llevar a cabo el proceso de revisión. Se evidencia la relación entre 
las tres variables. Se destaca la importancia del liderazgo transformacional como modula-
dor en la reducción del estrés laboral y de los factores de riesgo psicosocial. Los estudios en 
contextos educativos son escasos. El estilo de liderazgo transformacional aparece, desde 
el enfoque administrativo, como el idóneo para intervenir en variables de salud, pero se 
necesitan más estudios multinivel, y longitudinales, que expliquen la relación entre los con-
structos liderazgo transformacional, factores de riesgo psicosociales y estrés laboral para 
generar salud laboral desde esta perspectiva. Se necesita también que se incida política y 
legalmente, con la finalidad de reducir malas prácticas de liderazgo, el estrés laboral y sus 
factores de riesgos psicosociales. El sector educativo se reporta como uno de los más afec-
tados por estrés laboral. Es necesario desarrollar investigaciones que arrojen luz sobre los 
espacios de frontera en el conocimiento. Palabras clave: estilos de liderazgo, liderazgo trans-
formacional, factores de riesgo psicosocial, estrés laboral

ABSTRACT. A systematic review of the period 2010-2017 has been carried out, with the 
aim of exploring the relationship between transformational leadership, psychosocial risk 
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factors, and work stress in the education sector. In the period from January 2017 to De-
cember 2017 in the following bases: Pubmed, Ebsco, Psicodoc, Lilacs, Imbiomed, ​​Redalyc, 
Dialnet, Scielo, Scopus, the words, leadership, leader, leadership styles, transformational 
leadership, were used. Work stress, psychosocial risk factors. Following the inclusion and 
exclusion criteria, a final sample of 25 studies was obtained through the Prisma methodol-
ogy to carry out the review process. The relationship between the three variables is evident. 
The importance of transformational leadership as a modulator in reducing work stress 
and psychosocial risk factors is highlighted. Studies in educational contexts are scarce. 
The transformational leadership style appears from the administrative approach, as the 
most suitable to intervene in health variables, but more multilevel and longitudinal stud-
ies are demanded, which explain the relationship between the transformational leadership 
constructs, psychosocial risk factors and work stress for generate occupational health 
from this perspective. Political and legal influence is also demanded in order to reduce bad 
leadership practices, work stress, and its psychosocial risk factors. The education sector is 
reported as one of the most affected by work stress. It is necessary to develop investigations 
that shed light on frontier spaces in knowledge. Key words: leadership styles, transforma-
tional leadership, psychosocial risk factors, work stress

Introducción
En la actualidad, investigar la incidencia de los estilos de liderazgo en los factores 
de riesgos psicosociales asociados al trabajo y en el estrés laboral es un campo de 
estudio prioritario desde un punto de vista científico, político, social y jurídico. 
Los importantes cambios en las organizaciones, determinados por los procesos 
de globalización, hacen preciso considerar la importancia de los factores de ries-
go psicosocial para identificarlos, evaluarlos, controlarlos y de esta forma garan-
tizar salud y seguridad laboral (Moreno y Báez, 2010; Moncada, Pejtersen, Nava-
rro y Llorens, 2010; Vieco y Abello, 2014; García, Reyes, Antúnez y Silva, 2016). No 
obstante, los estudios que aborden la influencia de los estilos de liderazgo en los 
factores de riesgo psicosocial, y en el estrés laboral, son escasos y muy necesarios 
para garantizar organizaciones saludables (Harms et al., 2017, Peiró, 2010). La 
demanda es sistematizar estudios y generar modelos de liderazgo saludable que 
no desprecien esta relación. 

El estrés laboral es una de las variables más estudiadas, debido a su impacto 
en las sociedades contemporáneas, en los contextos laborales y en el individuo. 
La Organización Internacional del Trabajo (oit) declara que el 75% de los tra-
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bajadores mexicanos, por ejemplo, padece de estrés laboral, lo que representa la 
cifra más alta en el mundo, seguido por China, con 73% y los Estados Unidos, con 
59% del total de su población (Rodríguez y Moreno, 2015); el sector educativo, 
según registran diferentes investigaciones, resulta uno de los más afectados por 
las nuevas condiciones laborales y por el estrés laboral (Matud et al., 2002; Lo-
pez-Gorasave, et al., 2010; Acosta y Burguillos, 2014; Belanger et al., 2015).

La influencia de los estilos de liderazgo en el estrés laboral y en los factores de 
riesgo psicosociales es de suma importancia para desarrollar organizaciones (es-
cuelas), saludables (Peiró, 2010; Harms, 2017, Gil-Monte, 2014). Sobre todo, el lide-
razgo transformacional (Leitwood, 2009), el cual se ha asociado con la reducción 
de los factores de riesgo psicosocial y del estrés laboral, pero sin que esto resulte de 
impacto para los sistemas escolares. En el campo empresarial estos estudios suelen 
ser más frecuentes. En el sector educativo las investigaciones son prácticamente 
nulas desde esta perspectiva, lo cual constituye un vacío importante en el conoci-
miento, por ello esta investigación lo asume como relevante. 

El Diccionario de ciencias de la conducta (1956) define el liderazgo como 
conjunto de cualidades de personalidad y capacidad que favorecen la guía y el 
control de otros individuos, un intento de influencia interpersonal, dirigido a 
través del proceso de comunicación, al logro de una o varias metas. El liderazgo 
es considerado en la actualidad un concepto clave para explicar las dinámicas 
laborales y organizacionales. Este concepto, principalmente cuando se considera 
como liderazgo formal, se ha relacionado a menudo con el de dirección, admi-
nistración y gestión, y es considerado como una competencia básica de los direc-
tivos (Lorenzo, 2004; Orduña, 2013; Peiró, 2010; García-Giui, 2014). 

Las prácticas de liderazgo se han transformado en gran medida en las dos últi-
mas décadas, sobre todo en contextos de política educativa que garantizan mayor 
autonomía, lo cual determina también una mayor responsabilidad por los resulta-
dos escolares (Bolívar, 2010).

Las investigaciones empíricas han generado diversos modelos de prácticas 
de dirección y de liderazgo educativo (Lopez-Gorazave et al., 2010). Un problema 
para el estudio de estas prácticas es que solo se registran las que supuestamente 
son exitosas, y se encuentran muy pocos estudios comparativos. No son pocos 
los autores que reclaman nuevos abordajes para explicar el liderazgo educati-
vo y reclaman la necesidad de enfoques científicos para validarlos (Eacot, 2015), 
así como la complementariedad de paradigmas para la consecución de dichos 
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fines (Camacho, 2011). Los conceptos definidos o propuestos, así como su instru-
mentación, van a depender en gran medida del enfoque disciplinar hegemónico, 
fundamentalmente aquellos que tradicionalmente se han asociado al liderazgo 
educativo, como el administrativo, el sociológico o el educativo.

El concepto de liderazgo transformacional (Burns, 1978) se propone a partir 
del concepto de liderazgo moral y del carismático. El liderazgo transformacional 
es también desarrollado por Bass (1985) y por Avolio (1993). Ha sido extrapolado 
al campo educativo (Leitwood, 1999), y se define como un liderazgo que eviden-
cia el respeto por el líder, del cual se espera que se erija como un ideal para sus 
trabajadores, genere altos niveles de expectativa a través de la motivación, en 
función de una visión de futuro, de objetivos y propósitos, y que debe realizar 
acciones para estimular intelectualmente al trabajador en aras de que solucione 
dificultades y obstáculos de manera creativa; así como brindar apoyo no solo en 
el plano laboral sino también en, y para, el desarrollo personal (Bass, 1985; Bass 
y Avolio, 1993). 

Los investigadores más referenciados en el área educativa, según la biblio-
grafía revisada, son Leitwood (1999), Yukl (1989), Bass (1985) y Burns (1978). Lei-
twood (2005) planteó que el liderazgo transformacional provee de un conjunto 
de prácticas que posibilitan una mejor gestión educativa y el cambio organizacio-
nal, y se asocia este estilo con satisfacción laboral, aunque también declara que 
el liderazgo transaccional contribuye, en cierta medida, a la mejora en la escuela 
(Navarro-Corona, 2016). Otros autores, como Popper (2009), Yang, (2014) y Fitz-
gerald (2015) se inclinan por el liderazgo transformacional para el mejoramiento 
de la práctica educativa. La relación de influencia de este estilo de liderazgo para 
la reducción de los factores de riesgo psicosocial y del estrés laboral resulta un 
campo poco explorado y de importancia teórica y práctica. Las dimensiones de 
este estilo de liderazgo son: (1) Influencia idealizada, o carisma. (2) Motivación 
inspiracional. (3) Estimulación intelectual. (4) Consideración Individualizada 
(Molero, Recio y Cuadrado, 2010). 

Los factores de riesgo psicosocial son condiciones que se encuentran pre-
sentes en una situación laboral y que, en relación directa con la organización, la 
percepción, el contenido del trabajo y la realización de la tarea, afectan tanto al 
bienestar como a la salud física y psicológica, y generan estrés en el trabajador. 
Ello condiciona bajo aprendizaje, crecimiento y autonomía del trabajador (oit/
oms, 1984 e istas, 2002).
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Los factores de riesgo psicosocial deben diferenciarse de los factores psico-
sociales y de los riesgos psicosociales, ya que estos son factores reales de riesgo, 
fuentes de estrés laboral o estresores, que amenazan la salud de los trabajadores, 
pero tienen sus particularidades. Entre ellas, como más relevantes, se destaca 
que: 1) son difíciles de objetivar, 3) afectan a los otros riesgos, 4) presentan baja 
visibilidad legal, 5) existe moderación por otros factores, 6) puede resultar difí-
cil modificarlas (Moreno, 2011) considerados predictores del estrés laboral. Los 
modelos básicos de factores de riesgo psicosocial son los clásicos del estrés la-
boral, precisamente por esta razón (Gil-Monte, 2015). El término estrés es una 
palabra de origen francés (destresse), se introduce en la lengua inglesa en el siglo 
xii (Tejero y Fernández, 2010); es un anglicismo derivado de la palabra stress y 
significa presión, violencia, tensión, coacción, etc. Desde un punto de vista cien-
tífico, proviene de la física y la arquitectura. La definición del término ha sido 
usada por diversos enfoques desde que el fisiólogo canadiense Selye (1956) la 
aplicó al contexto de la psicología: ha sido tratado como reacción o respuesta del 
individuo, como estímulo y como interacción entre estímulo e individuo, según 
las características de uno y los recursos del otro, respectivamente (Gil-Monte, 
2010). El primer informe de salud donde aparece el estrés como un constructo 
importante a tomar en consideración se elaboró bajo los auspicios del National 
Advisory Environmental Health Committee en los años 60 con el fin de orientar 
los programas federales de salud en el trabajo. Se declaró que el estrés psicológi-
co es cada día más frecuente y representa una amenaza para la salud mental, con 
su consecuente impacto en la salud física, y como parte de cuadros clínicos de 
trastornos somáticos y enfermedades cardiovasculares. Las causas de este pro-
blema se ubicaban en elementos relacionados con el desarrollo tecnológico y 
las crecientes exigencias psicológicas del trabajo (Sauter et al., 1998; Gil-Monte, 
2010; Feldman, 2010; Paniagua, 2016).

La importancia del estrés laboral es reconocida por la Organización Inter-
nacional del Trabajo (oit, 2016). La oit ha elaborado un informe que expone las 
tendencias del estrés relacionado con el trabajo y toma en cuenta los países en 
desarrollo y los desarrollados. El informe brinda una panorámica interregional 
sobre la prevalencia y el impacto del estrés laboral. El mayor número de investi-
gaciones en este ámbito se ha realizado en Europa y América del Norte, en gene-
ral en los países desarrollados; en menor medida en la región de Asia y el Pacífico 
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y en América Latina, mientras que en África y los países árabes son casi nulos 
(oit, 2016).

Según la oit, el estrés relacionado con el trabajo se comprende desde la de-
terminación de la organización del trabajo, el diseño del trabajo y las relaciones 
laborales; se habla de estrés laboral cuando las exigencias del trabajo no se co-
rresponden con las capacidades, los recursos o las necesidades del trabajador o 
los exceden, o cuando el conocimiento y las habilidades de un trabajador o de un 
grupo para enfrentar dichas exigencias no coinciden con las expectativas de la 
cultura organizativa de una empresa (2016, p. 2). Este concepto integra las dife-
rentes perspectivas que abordan tradicionalmente el estrés laboral. 

El análisis de la relación entre el estilo de liderazgo transformacional, el es-
trés laboral y los factores de riesgo psicosocial en el contexto educativo resulta 
importante para generar teoría que permita orientar intervenciones basadas en 
esta perspectiva. Por tanto, la pregunta que se plantea este trabajo es explora-
toria: ¿Qué aporta la producción académica en los últimos siete años sobre la 
relación entre el liderazgo transformacional, los factores de riesgo psicosocial y 
el estrés laboral en el sector educativo? 

El propósito del estudio es explorar la relación entre las variables lideraz-
go transformacional, factores de riesgo psicosocial y estrés laboral, tomando en 
consideración la evidencia registrada en publicaciones especializadas en el pe-
riodo de 2010 a 2017. 

Método
Durante los meses de enero y diciembre de 2017 se procedió a la búsqueda de 
literatura sobre el tema desde el año 2010 hasta el año 2017, en las bases de datos 
o índices: Pubmed, Ebsco, Psicodoc, Lilacs, Imbiomed, Redalyc, Dialnet, Scielo. 
Se utilizó una secuencia de búsqueda en todos los campos (resumen, título, pa-
labras clave); se utilizaron los términos liderazgo, líder, estilos de liderazgo, lide-
razgo transformacional, liderazgo y estrés laboral, liderazgo y factores de riesgo 
psicosocial, liderazgo y estrés, liderazgo y distrés, factores de riesgo psicosocial y 
estrés laboral, liderazgo transformacional y salud, liderazgo transaccional y sa-
lud. Los idiomas incluidos fueron español e inglés. Se revisaron, a su vez, las re-
ferencias de los artículos originales y las de otras revisiones y metaanálisis sobre 
el tema. Se consideraron los principios de la metodología Prisma para la revisión. 
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Se seleccionaron 1,042 títulos y resúmenes de las publicaciones encontradas, 
tras eliminar los duplicados y aquellos que no eran de las disciplinas científicas 
que se declaran en este estudio. Los criterios de inclusión fueron los siguientes: 
(a) artículos teóricos de alguna de las tres variables, de manera independiente; 
(b) artículos que mostraran estudios empíricos que relacionaran al menos dos de 
las variables; (c)estudios teóricos y empíricos que relacionaran las tres variables; 
(d) estudios que relacionaran el liderazgo transformacional con las variables 
estrés laboral y factores de riesgo psicosocial; (e) estudios comparativos, entre 
liderazgo transformacional y transaccional en relación con el estrés laboral y los 
factores de riesgo psicosocial y, (f) estudios de estilos liderazgo en relación con 
uno o más factores de riesgo psicosociales. Se excluyeron: (a) los estudios que 
abordaran otros estilos de liderazgo que no fueran los planteados por el enfoque 
de Bass, Avolio y seguidores, (b) estudios empíricos que no demostraran rigor 
teórico-metodológico.

Se obtuvo el texto completo de 340 artículos considerados como relevantes 
de acuerdo con los criterios de elegibilidad. De este total se excluyeron 45 ar-
tículos que relacionaban estrés laboral con variables organizacionales, pero no 
en el marco de los factores de riesgo psicosocial ni de los estilos de liderazgo, 32 
que, aunque eran sobre liderazgo, no estaban en el marco de la salud laboral, 
53 no proporcionaron información suficiente para entender la relación entre al 
menos dos de las variables, y el resto fue excluido por presentar inconsistencias 
metodológicas, tales como pruebas aplicadas con poca confiabilidad en térmi-
nos de validez, análisis teórico insuficiente, o con escasa relevancia para el tema 
aquí propuesto. Un total de 62 estudios cumplió los criterios de elegibilidad, y 
se excluyen 37 por no proporcionar información confiable de al menos de una de 
las variables, por inconsistencias metodológicas, o por resultados que no son re-
levantes para comprender la posible relación de los constructos aquí declarados. 
Finalmente, 25 artículos son escogidos para incluirlos en la revisión sistemática, 
como se observa en el diagrama de flujo.
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Diagrama de flujo para selección de artículos

Fuente: Elaboración propia.

Resultados 
Como se indicó, las investigaciones seleccionadas fueron veinticinco en total, 
en el período de siete años, desde 2010 hasta 2017; se escogió ese lapso debido a 
que, al hacer la revisión de investigaciones, se evidenció que a partir del año 2010 
se declaró la necesidad de profundizar en la relación de las variables en estudio 
(Peiró, 2010). Aun así, se aprecia que estudios que relacionen las tres variables 
desde 2010 hasta 2017 son escasos. 

De los estudios seleccionados en el proceso de revisión sistemática, a partir 
de la metodología Prisma, se evidencia que las investigaciones que abordan la 
relación entre los estilos de liderazgo desde el enfoque de Bass y Avolio (2005) 
como moduladores del estrés laboral, en el marco de los factores de riesgos psi-
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cosociales, son escasos; en el caso del contexto educativo esto es más evidente, 
con solo un estudio, y enfocado en el síndrome de Burnout (Mendoza y García, 
2013). De los veinticinco artículos seleccionados, solo el 16% hace referencia a 
esta relación de manera directa o indirecta. Se destaca el trabajo de Harms et 
al. (2016), quienes presentan un metaanálisis riguroso sobre el tema, aunque no 
toman en cuenta el carácter predictor de los factores de riesgo psicosociales, y la 
necesidad de prevenirlos y normarlos legalmente, para evitar el estrés laboral y 
sus consecuentes efectos en la salud del trabajador. 

Tabla 1: Estilos de liderazgo (Avolio y Bass, 2005) y estrés laboral

Autores (Año) Estudio
Mendoza y García 
(2013)

Liderazgo transformacional y desgaste profesional de personal docente de 
Escuelas Normales del Estado de México.

Muthamia, Lewa y 
Ndwiga (2015)

Effects of Transformational Leadership on Work Stress among Top 
Managers in State Owned Enterprises (soes) in Kenya.

Peiró (2010) Nuevas tendencias en la investigación del estrés laboral para el análisis y 
prevención de los riesgos psicosociales.

Harms et al. (2016) Leadership and stress: A meta-analytic review

Fuente: Elaboración propia. 

Se tiende a asociar los estilos de liderazgo con mayor frecuencia con variables 
como eficacia escolar, gestión, administración, satisfacción laboral, cohesión 
grupal, gestión y dirección (tabla 2).

Tabla 2: Relación de los estilos de liderazgo con otras variables

Variable independiente Variable dependiente Autores (año)

Estilos de liderazgo

Administración
Eficacia escolar
Satisfacción laboral
Estrés laboral
Dirección
Cohesión grupal
Gestión escolar

Ayoub y Navarro (2010)
Urick (2016)
Hermosilla, Amutio, da Costa y Páez (2015); 
Abdulkadir y Dahi (2015); Cruz-Ortiz, Salanova 
y Martínez (2013)
Mendoza y García (2013); Muthamia, Lewa y 
Ndwiga (2015); Peiró (2010); Harms et al., (2016)
Sun y Leitwood, (2015)
Foo et al. (2013);
Garcia-Guiu, Moya, Molero y Moriano (2016) 
Jamal (2014)

Fuente: Elaboración propia.
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En relación con los estilos de liderazgo, el transformacional resulta el más utili-
zado y con mejores resultados para incidir en estas variables y en las variables de 
salud como el estrés laboral, y los factores de riesgo psicosocial; de los veinticinco 
estudios revisados doce; o sea, el 48%, ponderan este liderazgo, solo dos eviden-
cian resultados diferentes, en uno el transaccional (Mendoza y García, 2013) y en 
el otro el laissez-faire (Abdulkadir y Dahi, 2015). 

Discusión
Desde la perspectiva psicosocial, Peiró (2010), basándose en su propuesta de mo-
delo denominado análisis multifacético y de las interdependencias en la gestión 
organizacional (amigo), aborda la dirección, el poder y el liderazgo transfor-
macional como moduladores del estrés laboral. Declara que se necesita generar 
nuevas propuestas para explicar esta relación, y que es un reto para el diálogo 
entre disciplinas científicas. Enuncia que en el marco de las relaciones de poder 
existe un entramado de factores y escenarios determinantes del estrés laboral, 
y que el liderazgo transformacional auténtico es el idóneo para reducir facto-
res de riesgo psicosocial y de estrés laboral. Apunta que se aprecian propuestas 
novedosas en el campo de estrés laboral y sus factores de riesgos psicosociales, 
por ser proactivas y preventivas. El enfoque está ajustado al campo empresarial 
fundamentalmente, por lo que resulta novedoso para el campo educativo. Esto 
constituye un vacío en el conocimiento que reclama investigaciones que incidan 
en las políticas públicas y en la generación de salud laboral en las escuelas. 

Según un metaanálisis (Harms, 2016), se muestran dos hipótesis fundamen-
tales referidas al liderazgo transformacional y al estrés laboral. La primera enun-
cia que altos niveles de estrés están relacionados con bajo niveles de liderazgo 
transformacional. La segunda, que altos niveles de estrés están positivamente 
relacionados con el estilo de liderazgo de supervisión abusiva y con el laissez-fai-
re. Estos resultados (Harms et al., 2016) son claros con respecto al estilo transfor-
macional y su efecto positivo en las organizaciones, así también respecto del de 
supervisión abusiva y laissez-faire y sus efectos negativos. Pero esto no es coin-
cidente con el estudio de Abdulkadir y Dahi (2015), quienes indican que el lais-
sez-faire es el más efectivo según sus resultados; esta postura contradice incluso 
la teoría de Avolio y Bass (2005) sobre los estilos de liderazgo y su incidencia en 
las variables de resultado. También resultó contradictorio el estudio de Mendoza 
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y García (2013), quienes señalan que el transaccional es el que más se asocia en 
escuelas normales de México, a la reducción del síndrome de Burnout. 

Los factores de riesgo psicosocial asociados al trabajo son más probables en 
ciertas áreas profesionales, y la educativa es una de ellas (Matud et al., 2002; 
Lopez-Gorasave, et al., 2010; Acosta y Burguillos, 2014; Belanger et al., 2015, oit, 
2016). Los estudios actuales los asocian a diversas variables, tales como: salud 
mental (Cáceres, Campilla, Cvitanic y Bargsted, 2015; Juarez, 2014; Uribe, 2014), 
síndrome de Burnout (Ratto, García, Silva y Gonzáles, 2015), estrés laboral (Ro-
dríguez, Sanchez-Gomez, Dorado y Ramírez, 2015). No obstante, son escasos los 
estudios sobre el estilo de liderazgo transformacional y su relación con los facto-
res de riesgo psicosociales y el estrés laboral, y, como se ha dicho, demandados. 
La relación estrés laboral y factores de riesgo psicosociales es más común, debi-
do a que son constructos que aparecen en estrecha relación y dependencia. Los 
modelos de estrés laboral constituyen la base teórica de los enfoques de riesgo 
psicosocial (Gil-Monte, 2010); como relevantes se destacan cuatro fundamental-
mente (Ayuso, 2006): el denominado modelo demanda-control (dc), de Karasek 
y Theorel (1986); el modelo de esfuerzo-recompensa, de Siegrist (1996); el mode-
lo de la valoración, de Lazarus (1984), y el modelo de Ajuste- Persona-Ambiente, 
de French, Caplan y Harrison (1982). Dichos modelos asumen el estrés a partir 
de la interpretación de las situaciones laborales (Lazarus, 1984). Las demandas 
psicológicas objetivas del trabajo, la posibilidad objetiva de decidir y utilizar los 
recursos que posee el individuo, o sea el control que tiene sobre esas demandas 
(Karasek y Theorel, 1978), el estrés laboral dependiente del esfuerzo realizado, la 
recompensa recibida y el grado de compromiso personal con el trabajo Siegrist 
(1996), y el estrés laboral en el contexto de discrepancias entre las necesidades 
del individuo y las demandas ambientales y laborales, y entre las demandas la-
borales y las habilidades del individuo para responder con efectividad a ellas, 
según la relación que se evidencia entre la representación objetiva y la subjetiva, 
tanto del individuo como del ambiente de desarrollo (French, Caplan y Harrison, 
1982). Estos modelos se enfocan en el trabajador, en el contexto laboral y en la 
capacidad de responder de manera efectiva o no a las exigencias laborales. Los 
modelos varían debido al énfasis en uno u otro de estos elementos. La demanda 
ad hoc es que se genere teoría para explicar el estrés laboral. Se enfocan los estu-
dios en dos tendencias fundamentales: las psicobiológicas, y las psicosociales. Se 
reclama la necesidad de nuevos modelos relacionales, explicativos, integradores, 
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que partan de estudios multinivel y longitudinales, debido a las nuevas condicio-
nes de trabajo (Gil-Monte, 2017). 

En el caso del sector educativo, se considera que en la práctica educativa 
siguen coexistiendo formas transaccionales y transformacionales en términos de 
liderazgo, pero que el transformacional, potenciado por el transaccional, puede 
constituir una solución viable para contribuir a la reducción del estrés laboral 
docente y los factores de riesgo psicosocial (Muthamia, Lewa y Ndwiga, 2015; 
Harms, 2016). 

El estilo de liderazgo transformacional (Burns, 1978) viene cobrando inacep-
table importancia desde los años 70 (García, 2016); los componentes de este tipo 
de liderazgo son: (1) influencia idealizada o carisma, (2) motivación inspiracio-
nal, (3) estimulación intelectual, (4) consideración individualizada (Molero, Re-
cio y Cuadrado, 2010). Las características que distinguen el liderazgo transaccio-
nal son: (1) recompensa contingente (Martin, 2005), (2) gestión por excepción 
(Birasnav, 2014). El estilo laissez-faire se caracteriza, según Smith (2001), por 
estos aspectos: (1) delegación de poder, (2) desinterés y (3) evasión de responsa-
bilidad. Cuando el liderazgo se ha relacionado con el estrés laboral, los estudios 
por lo general intentan demostrar qué estilo de liderazgo es el más efectivo en la 
reducción del estrés laboral, y proponen el estilo transformacional como el más 
adecuado, aunque asumiendo que la practica laboral sigue manteniendo tam-
bién formas transaccionales. 

Las tendencias actuales defienden el estilo transformacional para la reduc-
ción de los factores de riesgo psicosocial y del estrés laboral en el sector edu-
cativo, pero no son concluyentes, por lo que aún se debe profundizar con estu-
dios empíricos que permitan validar, o no, dicha incidencia, a través de estudios 
longitudinales y multinivel que permitan trazar líneas de investigación, con la 
finalidad de generar intervenciones eficaces y políticas públicas más efectivas 
que impacten también en lo jurídico, para de esta forma garantizar culturas orga-
nizacionales transformadoras y directores educativos con capacidad de generar 
entornos escolares saludables. Resulta esto, y no es ocioso declararlo, un campo 
de investigación con áreas potenciales de desarrollo científico y social. 
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Conclusiones
El estudio de la relación entre liderazgo transformacional, factores de riesgo psi-
cosocial, y estrés laboral docente constituye un problema científico relevante, 
emergente y que precisa de la generación de conocimiento científico que articule 
las diferentes propuestas enunciadas.

El estilo de liderazgo transformacional resulta, desde el enfoque administra-
tivo, el más adecuado para intervenir en variables de salud, según lo que muestra 
la teoría, aunque con la limitación de que se cuenta con escasos estudios multini-
vel y longitudinales, y la mayoría de las evidencias está registrada desde estudios 
descriptivos, correlacionales y transversales.

Aparecen escasos estudios que relacionen directamente los constructos li-
derazgo transformacional, factores de riesgo psicosociales y estrés laboral en el 
sector educativo. 

La teoría emergente demanda que se realicen estudios para generar organi-
zaciones saludables desde esta perspectiva y que se incida legalmente en estos 
elementos para reducir los efectos de malas prácticas de liderazgo, del estrés la-
boral y de los factores de riesgo psicosociales. 

El sector educativo está afectado, dadas las condiciones actuales, por ries-
gos psicosociales, entre ellos el estrés laboral, y existen nulas aproximaciones 
científicas desde una perspectiva multinivel y longitudinal para generar cambios 
que tomen en cuenta el liderazgo transformacional como modulador de estas 
variables. 

Se necesitan líneas de investigación que desarrollen este campo de investi-
gación científica, aparentemente muy trabajado, pero con espacios evidentes de 
frontera en el conocimiento. 
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Crítica a la formación docente durante la reforma de 
2013, bases hacia una política educativa renovada

M I G U E L Á N G E L D Í A Z  D E L G A D O

RESUMEN. El presente texto despliega una crítica del modelo de formación para la do-
cencia en primarias públicas de México durante la reforma de 2013. Este modelo dejó de 
ser pertinente, sobre todo porque burocratizó la práctica formativa, con lo que redujo 
las potencialidades educativas y sociales de sus destinatarios. En su fase inicial, la for-
mación docente se desarrolla principalmente en las escuelas normales, cargada de un 
fuerte arraigo que separa la docencia pública del ámbito universitario y le provoca cierto 
aislamiento profesional. En su fase continua, está a cargo de funcionarios que conforman 
grupos de élite académico-administrativo, se apoya en dispositivos normativos, centrados 
en el análisis de las políticas vigentes, en lugar de un análisis pedagógico sistemático; el 
enfoque metodológico reduce la reflexión a la vigilancia técnica, lo cual reduce las posib-
ilidades de intervención de problemas educativos situados; la formación para asesores 
técnico-pedagógicos en este esquema es desestimada y prácticamente nula. Un modelo 
de formación docente renovado exige que los actores educativos se impliquen en los con-
textos de práctica de la educación primaria, que desafíen su creatividad y que se vinculen 
interinstitucionalmente. Palabras clave: Fformación docente, educación primaria, for-
mación inicial, formación continua, reforma educativa

ABSTRACT. This paper displays an academic critique of the training model for elementary 
school teachers in Mexico during the education reform of 2013. This model has ceased to 
be relevant, especially because it bureaucratized the training practice, thus reducing the 
educational and practitioners impact. Initial training is developed in “Normal Schools”, its 
strong identity formation causes a nocive rooting and deeply separates the public teaching 
of basic education from the university field. Otherwise, “continous training” is carried out 
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by officials, composing an academic-administrative élite, impulsed by regulatory devices, 
and it is focused on the analysis of current policies rather than a systematic pedagogical 
analysis. The teachers training of education reform of 2013 reduces reflection to technical 
surveillance, and reduces the possibilities of intervention of located educational problems. 
The training for Technical-Pedagogical Advisors in this scheme is rejected and practically 
nil. A renewed teacher training model requires the involvement of primary education actors 
in practice contexts, challenging their creativity and also, an inter-institutionally linked 
scheme. Keywords: Teachers´ training, Elementary school, Initial training, Continuous 
training, Education reform

Presentación 
La formación docente en México es una de las asignaturas más apremiantes y 
controvertidas, sobre todo en lo referido al profesorado de la educación primaria 
pública. A pesar de las bondades de un esquema de formación continua, garan-
tizado por las dependencias del Estado y sincronizado con los planes de estudio 
del nivel, se ha documentado que la formación docente es estrecha y excesiva-
mente instrumental, y suele reducir la preparación del educador a la de un téc-
nico y operador, en lugar de concebirlo como sujeto social que comprende cómo 
desempeñarse en su campo y su contexto de trabajo, y ser capaz de identificar y 
resolver problemas que surgen en los contextos educativos (Díaz, 2006). 

Las instituciones formadoras de docentes para primarias públicas son prin-
cipalmente las escuelas normales; en su fase “continua”, la secundan diversas 
áreas de la Secretaría de Educación Pública (sep), ambas han prolongado un tá-
cito monopolio formativo, sostenido sobre esquemas funcionales a la estructura 
del sistema público, más que a aportar al análisis sistemático y la resolución de 
las problemáticas escolares situadas.

Aunque en la educación normalista se aprende de la reflexión en la prác-
tica docente y guarda bondades expresas en una filosofía propia y el contacto 
directo con la práctica docente —entre otras, tratadas en diversas reflexiones 
académicas—, es preciso reconocer que en su desarrollo se da mayor importan-
cia a la asimilación del funcionamiento de las escuelas, a la aprehensión de los 
planes y programas de estudio; asimismo, la formación continua se enfoca en la 
asimilación de las reformas educativas; ambas, en el contexto de la reforma de 
2013, obviaron la generación de espacios de análisis pedagógico para intervenir 
en la realidad contextual; en su seno, los profesores en formación aprendían “las 
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reglas de relaciones de fuerzas que todo espacio educativo posee, en cualquiera 
de sus ámbitos” (Espinosa, 2014, p. 176). 

Llama la atención, sobre todo, que en la formación continua tanto profesores 
como directores son considerados ejecutores de programas, “cuyo cumplimien-
to es vigilado por toda una estructura de supervisión” (Pansza, 2005, p. 9). Los 
espacios formativos de esta fase son destinados en gran medida a instruir a los 
participantes en la política educativa en turno, retóricamente ligada a orienta-
ciones pedagógicas que buscan legitimarse en la esfera de la práctica educativa. 

Moreno (1999), Díaz-Barriga e Inclán (2001), Díaz-Delgado (2008) y Ducoing 
(2013) han documentado que los trayectos de formación docente —integrados 
por la formación inicial y la continua— implementados por la sep durante la 
reforma fueron reducidos a espacios de instrucción normativa, administrativa 
y técnica, donde era residual a la reflexión tácita, directa y fundamentada pe-
dagógicamente, tanto como la acción educativa situada. Por cierto, los asesores 
técnico-pedagógicos (atp) son los grandes ausentes de la política de formación 
profesional de la reforma de 2013; se los desconoció como sujetos de formación, 
y, aun así, se esperaba de ellos que desplegaran esquemas de actualización de 
docentes y directores.

El modelo de formación docente instaurado por la reforma educativa de 2013, 
que aún no ha sido renovado del todo, carecía de pertinencia, impacto y calidad; 
de él se pueden discutir cuatro aspectos, desplegando una crítica y planteando 
la posibilidad de un quiebre conceptual. El presente escrito tiene el objetivo de 
desarrollar un análisis crítico sobre la concepción de la formación docente —du-
rante la reforma de 2013— en educación básica, con enfoque en el nivel primaria; 
para ello se discuten aspectos dicotómicos de la formación, en la que se incluyen 
normalistas, profesores, directores y se excluyen asesores técnico-pedagógicos, 
pertenecientes al servicio público. Posteriormente, se disertará sobre las carac-
terísticas de una alternativa de modelo formativo, sobre la base de la revisión de 
la literatura académica producida en los últimos años en México y en algunos 
países latinoamericanos. 

Una delimitación. Debido a la brevedad de esta crítica académica a mane-
ra de ensayo, no se abordará el “énfasis en responsabilizar públicamente a los 
profesores por los resultados de sus alumnos” (Avalos, 200, p. 6) que el Estado 
mexicano impulsó antes de la reforma de 2013 y durante su aplicación. 
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Aspectos dicotómicos de la formación de profesionales de 
primaria pública 
“La formación docente está asociada a la emergencia de nuevas maneras de con-
cebir el conocimiento y el proceso de la ciencia; en general, plantea nuevas in-
terrogantes según las cuales no existen verdades absolutas, sino que su estatuto 
será siempre provisional (Díaz, 2001, p. 40), una crítica a la formación docente 
es pertinente social, académica e institucionalmente. Es un tema social, compe-
te a la sociedad mexicana encontrar perfiles profesionales capaces de intervenir 
en los problemas educativos de manera integral y óptima, utilizando estrategias 
innovadoras y un conocimiento avanzado. A la academia le interesa el tema por-
que bajo la luz de la discusión se han encontrado los desafíos de la formación, 
además de cuestionar la importancia de los actores educativos como sujetos so-
ciales y porque es preciso aportar conocimiento sobre el impacto de la formación 
docente en el sistema educativo y en la sociedad. A escala institucional es per-
tinente porque son las instituciones del Estado las encargadas de brindar dicha 
formación, de reconocer las implicaciones de su intervención e identificar con 
qué elementos procedimentales se cuenta para promover cambios y mejoras. 

La formación docente es un objeto complejo y dinámico que se puede enten-
der desde distintas lógicas y dimensiones; ante esta consideración se ha aposta-
do por observarla desde dos áreas de investigación principalmente: las políticas 
educativas (Gajardo, 2013; Díaz-Barriga, Luna y Jiménez-Vázquez, 2015; Keck y 
Saldívar, 2016; Rueda et al., 2016) y el currículum (Vaillant, 2002; Vilchis, 2015; 
García, 2016), áreas entrelazadas permanentemente.

De acuerdo con la literatura académica, en México la formación docente se 
caracteriza por ser: 1) un proceso amplio que va de la formación inicial a la for-
mación continua, 2) una responsabilidad de las instituciones del Estado, 3) un 
enfoque funcionarial de los actores del sistema educativo y 4) una identidad del 
magisterio de educación básica pública; aspectos continuados en las políticas 
de la reforma educativa comprendida entre 2013 y 2018. Dichos aspectos desem-
bocan los unos en los otros y se desarrollan procesualmente, con implicaciones 
dicotómicas que pueden ser analizadas críticamente y bajo la luz de la reflexión, 
buscando analizar sus efectos. Se trata de una disertación sobre el modelo actual 
que busca generar un eventual interés por un modelo de formación renovado, 
con pertinencia académica, social e institucional. 
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Proceso amplio, de la formación inicial a la formación continua 
La formación docente se considera como un proceso amplio, desde “la formación 
inicial”, en el pregrado, hasta el ejercicio profesional de la docencia y la prepara-
ción para obtener otros cargos dentro del esquema público de educación, conocido 
como “formación continua”, un proceso vinculado por los currículos y la norma-
tividad de la educación básica, y que es ofrecido principalmente por instituciones 
del Estado Mexicano: escuelas normales (en) y áreas especializadas de la sep.

Las escuelas normales públicas son las instituciones oficiales del Estado que 
ofrecen programas de licenciatura con una clara sobre la formación inicial de 
los docentes de primaria pública, a pesar de que las universidades pedagógicas 
nacionales (upn), el Consejo Nacional para el Fomento Educativo (conafe), las 
normales privadas y algunas universidades del ámbito público y particular tienen 
también participación. Con posterioridad a la formación de pregrado —una vez 
en el servicio público—, los profesores de educación primaria participan en cur-
sos de formación que se ofrecen cíclicamente por funcionarios estatales que, por 
lo general, se desempeñan en las periferias de la esfera escolar. Entre ellos están 
los atp, los coordinadores de nivel y de programas de la sep estatales y, en menor 
medida, los supervisores y jefes de sector. La “formación continua” implica la 
preparación y actualización de los profesionales de la educación en el ámbito 
escolar, sobre todo los profesores y directores.

La formación docente es considerada por el Sistema Educativo Nacional 
(sen) como un proceso de formación continuada, donde profesores y directores 
de primaria (y otros niveles) se actualizan y reflexionan sobre la práctica educati-
va en las escuelas. Sin embargo, la principal contradicción de este modelo es que 
detrás de este discurso de continuidad del proceso se encuentran inconexiones 
graves entre la formación inicial y la continua, principalmente debidas a la in-
definición formativa de la docencia con fines profesionales o profesionalizantes 
(Espinosa, 2014). En el fondo, el aspecto que los liga tenuemente es la reflexión 
sobre la práctica —más instrumentada en la formación inicial— y el abordaje 
de contenidos normativos, principalmente las políticas y legislaciones vigentes. 

La formación inicial y la continua se acercan con frecuencia a la reflexión 
sobre la práctica docente en las escuelas, pero en dichos espacios no se le trata 
como un objeto pedagógico, sino como un tema normativo, su revisión se adecua 
según la perspectiva de esquemas reglamentarios de primarias. Las discusiones 
no son disciplinares o de intervención fundamentada, se apoyan en un modelo 
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“desde la burocracia que organiza y controla el currículum (…) como modelo de 
racionalidad en su práctica” (Gimeno, 1991, p. 52), y renuncia en cierta medida a 
una visión profesional de la docencia.  

En la reforma educativa de 2013 —derogada recientemente, pero con efectos 
aún vigentes—, el único contenido transversal a la formación de egresados nor-
malistas, de profesores, de directores y, en minúscula o casi nula medida, de los 
atp, se centraba en los temas de evaluación y su respectiva normatividad, en los 
contenidos de aplicación del modelo de reforma, en las prácticas que coinciden 
con esquemas técnico-burocráticos, caracterizados por “la debilidad crítica del 
discurso pedagógico y por la función política que cumple el modelo” (Gimeno, 
1991, p. 54). 

La reforma de 2013 impulsó esquemas que dividieron la formación, donde 
aspirantes a plaza docente toman ciertos contenidos, los profesores en servicio 
los propios, y los directores escolares otros. Los discursos formativos en cada 
espacio muestran “discontinuidad y desfragmentación en torno a la concepción 
más amplia que inicialmente se llamó formación docente” (García, 1995, p. 19). 
Prácticamente, los únicos espacios donde directores y profesores pueden en-
contrar temas comunes son los consejos técnicos escolares (cte), ya que fueron 
diseñados para que las escuelas discutan el desempeño de los estudiantes, las 
problemáticas escolares y las estrategias en un plan de mejora. No obstante, el 
hecho de que los cte sean dictados también por la autoridad estatal implica que 
sus temas versen sobre la política educativa vigente y, dado que de ellos deben 
producirse “evidencias”, los mecanismos de recolección han reducido el abordaje 
pedagógico a la satisfacción de requisitos técnicos y normativos, con lo cual han 
burocratizado el trabajo de formación permanente. 

En su concepto amplio, la formación docente es “indispensable para el desa-
rrollo profesional y el mejoramiento de la práctica educativa” (Boéssio y Portella, 
2009); por lo tanto, su reducción al cumplimiento con la burocracia del sen acor-
ta también la intención de formar integralmente al profesorado y a los directores. 
La reflexión sobre la práctica se convierte en mera retórica que reclama entrega 
de “evidencias” para las autoridades escolares. 
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Responsabilidad de las instituciones del Estado
La formación inicial está en su mayoría destinada a las en, y la formación conti-
nua se liga casi invariablemente a cursos impartidos por departamentos pedagó-
gicos o administrativos en la sep, dinámica que provoca una relación jerárquica 
entre los funcionarios que ofrecen la formación y los sujetos en formación —pro-
fesores, directores. 

Los planes y programas normalistas están supeditados a las políticas edu-
cativas vigentes, lo que tiende a que los profesores formados adapten sus no-
ciones al discurso educativo oficial del gobierno en turno (Díaz-Barriga, Luna y 
Jiménez-Vázquez, 2015; Rueda et al., 2016), al contrario de propiciar una revisión 
pedagógica profunda. Una cuestión similar ocurre con la de la formación con-
tinua, cuyos espacios se restringen a una discusión funcionarial, más que a una 
pedagógica, curricular o de intervención de problemas educativos. 

En la formación docente de la reforma de 2013, persistió la tendencia a re-
ducir la reflexión sobre la práctica docente al “utilitarismo [del] fenómeno edu-
cativo institucionalizado” (Gimeno, 1991, p. 43). Al ser la formación docente un 
asunto casi exclusivo del Estado, sus procesos se alejaron de un nivel eminente-
mente profesional. 

Para añadir a la complejidad, la asesoría técnico-pedagógica participa en 
menor medida de la formación, ya que, generalmente, recibe la instrucción de 
funcionarios superiores y tiene un desempeño dedicado al despliegue de dispo-
sitivos pedagógicos para la docencia y la dirección, centrados en la normatividad 
y la atención a los currículos como elemento estatutario. Ni en el reglamento 
del Servicio Profesional Docente (spd) (dof, 2013) propio de la administración 
educativa anterior, ni en la contrarreforma de 2018, se destacan con claridad las 
funciones del atp como un profesional que precise de los programas de forma-
ción continua. Al parecer, se asume que, al adquirir la posición, los atp están ya 
formados y en posición de formar e instruir a su vez tanto a profesores como a 
directores escolares. 

Enfoque funcionarial de los actores del sistema educativo
La formación inicial en México está relacionada en cierta medida con la tradición 
norteamericana de inducción a la docencia; en esta fase, los normalistas se inte-
gran a las escuelas aún en su etapa de estudiantes, en el último año de estudios. 
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Esto les permite incluirse en un ambiente escolar real, tomando las responsabi-
lidades de impartición de clase y planeación didáctica, además de desarrollar un 
“documento recepcional” con el cual obtienen el grado, pues hace alusión a su 
estancia en el servicio. 

El contacto con la realidad educativa da a los normalistas la oportunidad de 
encontrarse con su cometido, reconocer los contextos de práctica y hacerse de 
saberes profesionales para el ámbito educativo; sin embargo, se ha documentado 
que en su año de servicio los normalistas se apropian de la técnica en lugar de 
la pedagogía, y reducen la actividad reflexiva a una “actividad docente superfi-
cial y sin sentido” (Díaz, 2006, p. 92). Al ser implicados con la mismo labor de 
funcionarios que los docentes a su cargo, el resultado es que se trata la práctica 
acríticamente, “bajo la preocupación utilitarista de buscar las buenas prácticas y 
los buenos profesores para obtener buenos resultados educativos (Gimeno, 1991). 
Nada más alejado de la reflexión sobre la práctica para la que fue diseñado el año 
de servicio normalista.

En los primeros años de la docencia, el profesor recibe muy poco acompaña-
miento. La reforma educativa de 2013 buscaba que los docentes fuesen tutorados 
durante los dos primeros años por los atp y supervisores de zona (sep, 2017), 
aspecto que no se concretó. Al contrario, la inducción de los docentes noveles 
se centró en recabar evidencias para su evaluación, en cumplir con los aspectos 
normativos básicos y en examinarse. Los atp y supervisores terminaron siendo 
los vigilantes de que el docente novel cumpliera con su cometido de funciona-
rio público, más que implicarlo en la labor pedagógica profesional. Los espacios 
para el acompañamiento de docentes se redujeron a “discutir la eficacia en el 
cumplimiento de la directriz, antes de cuestionar el contenido y los fines del pro-
yecto” (Gimeno, 1991, p. 54), sea educativo escolar, sea la elaboración de planes 
pedagógicos situados contextualmente. 

La formación continua se centra en que docentes y directores conozcan fun-
ciones y posiciones de acuerdo con normas y estatutos, lo cual parece garantizar 
un amplio desenvolvimiento de los agentes educativos en la estructura del siste-
ma, pero, a la vez, restringe la práctica pedagógica a la aplicación instrumental y 
técnica. Se trata, entonces, de una orientación funcionarial, donde los educado-
res asumen funciones y posiciones fraccionadas. En este esquema, los profesio-
nales de la educación corren el riesgo de convertirse en simples aplicadores de 
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políticas que pierden de vista el diálogo con el contexto educativo y socioeconó-
mico local en que se sitúa su responsabilidad educativa. 

La asesoría técnico-pedagógica en la reforma de 2013 no dejó de ser una fun-
ción de apoyo a la supervisión; su función, más que formativa, permaneció en las 
tareas burocráticas. A este problema se añade la actual indefinición en el entorno 
de la reforma que se inició en 2019. 

Adicionalmente, los formadores de docentes, con rangos medios en el sen, 
conforman grupos administrativo-académicos de élite, prácticamente perenes 
en el funcionariado del Estado, encargados de “resumir” y “multiplicar” la infor-
mación derivada de los lineamientos de las políticas educativas vigentes: “una 
intervención burocrática y tecnocrática del currículum, [que] amplía el espacio 
de decisiones del nivel burocrático y político, restando espacios de decisión a los 
principales protagonistas (…) que son los profesores (Gimeno, 1991, p. 167). 

La formación educativa profesional debería aportar a los actores educativos 
un desarrollo de “su sabiduría experiencial y su creatividad para afrontar las si-
tuaciones únicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del 
aula” (Díaz, 2006, p. 98). Al contrario, en las predisposiciones de la reforma de 
2013, el enfoque funcionarial de la formación docente y de directores se enfocó en 
el acatamiento de las funciones elementales del servicio al sistema, y el desarro-
llo de una carrera educativa profesional queda en un plano secundario. 

Identidad del magisterio de educación primaria pública 
La identidad del magisterio (Alberto-Aimaretti, 2016) es producto de las inte-
racciones personales e institucionales, que evolucionan, se reestructuran, se re-
conocen y permanecen en la vida del docente (Díaz, 2001). Existe en el servicio 
público una defensa asidua de la identidad docente, erigida sobre una idea ro-
mantizada desde la formación normalista, que se fortalece durante el ejercicio 
profesional. Dicho imaginario parte de entender que la docencia tiene como fac-
tor determinante la vocación por la profesión, bajo este entendido, un docente 
“sin vocación” seguramente tendrá desempeños con un nivel bajo de dominio 
teórico y práctico (Sandoval, 2015). 

Los docentes de primaria pública ostentan una identidad marcada por idea-
les, conductas y representaciones sociales genuinas (Cuevas, 2015) que se distin-
gue por la colectivización del trabajo, la defensa institucional y de las prácticas 
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educativas estatales, y por las significaciones del sentido de la función de la do-
cencia, a diferencia de sistemas educativos internacionales, donde la formación 
docente presenta un panorama heterogéneo que se compone de diferentes tradi-
ciones y situaciones políticas, sociales y pedagógicas (Sandoval, 2015). 

El apego a la identidad también implica la diferenciación de un grupo pro-
fesional que ha adquirido saberes “exclusivos” respecto de quienes recorrieron la 
formación inicial y quienes asumieron un cargo en la educación pública sin ser 
egresados normalistas. La identidad del docente de primaria pública subraya “la 
crítica de que en las universidades o institutos de formación hay una disociación 
entre la práctica y la teoría” (Días, 2015, p. 453). 

El arraigo identitario tan férreo aleja la universidad de la formación para la 
docencia pública; con esto se desdeña el hecho de que “el docente no solo debe 
tener un profundo conocimiento didáctico y pedagógico, además requiere ser un 
experto en el campo disciplinar o materia del conocimiento que imparte” (San-
doval, 2015). Desde otro enfoque, las universidades pueden aportar a la mejora 
de los procesos formativos, y generar alternativas al tradicional “manejo super-
ficial y acrítico de las teorías” (De Alba, 1991, p. 88) de las instituciones estatales 
que forman para esta profesión. 

En el apego a la identidad existe otra desventaja para las aspiraciones pro-
fesionales de los egresados de las normales, ya que se renuncia explícitamente a 
conocer el exterior: se enfocan tanto en la labor funcionarial del sistema púbico 
de primaria, que renuncian a elementos teórico-pedagógicos, básicos para re-
flexionar incluso sobre sus prácticas laborales (Mercado, 2008). Además, en los 
últimos años se ha documentado un cambio abrupto en las referencias valorales 
de la identidad docente, una pérdida de pertenencia, de valía, de estatus y de 
reconocimiento político y social. A este fenómeno, Jiménez (2003) lo denomina 
“malestar identitario”.

Un último aspecto puede observarse en el ámbito social, donde “la profunda 
incidencia de la pobreza y la segmentación en el acceso a los servicios sociales 
son rasgos persistentes en la trayectoria del país” (Bayón, 2009, p. 331). Asimismo, 
este aspecto alcanza a la formación docente, que en los últimos años ha dividido 
claramente una formación para entornos rurales de otra para entornos urbanos. 
Al respecto, Terigi (2009) afirma que “los procesos de segregación urbana impac-
tan en la educación, planteando exigencias en relación con la inclusión” (p. 30), 
algo que la formación docente, al contrario de contrarrestar, atiende de manera 
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diferenciada a profesores en contextos que sufren crecientes niveles de pobreza y 
de marginación, mientras que los grupos privilegiados tienen acceso a servicios 
de mayor calidad. La diferenciación es tanto identitaria como en términos de 
calidad entre entornos rurales y urbanos, y ya no se diga de contextos indígenas. 

El enfoque funcionarial de la formación docente estrecha igualmente las ca-
pacidades de reflexión sobre los problemas contextuales “y, al mismo tiempo, 
es difícil que le otorgue las herramientas necesarias para lidiar con los cambios” 
(Espinosa, 2014, p. 174) que se viven en los contextos socioeconómicos en donde 
se desarrolla la docencia. 

La formación docente en México de la reforma de 2013, un 
modelo rebasado 
Los cuatro puntos arriba discutidos ayudan a reconocer las dicotomías de un mo-
delo de formación docente de primarias públicas que reclama un replanteamiento 
profundo. A ello se suman los resultados de estudios recientes, que insisten en que 
la formación, desde antes, pero sobre todo bajo la reforma de 2013, está rebasada. 

De Ibarrola (1998) señala tres factores por los cuales el conocimiento profe-
sional es débil en los docentes: 1) la masificación del conocimiento a una pobla-
ción que ya está laborando, 2) el divorcio entre la investigación pedagógica y la 
práctica educativa, y 3) el valor fundamental del conocimiento en una formación 
integral que requiere formadores capaces de modificar su lugar en el aula y su 
concepción misma de docente. 

Czarny dio cuenta, en 2003, de una ausencia de habilidades reflexivas y crí-
ticas de los formadores para acompañar a los normalistas en el análisis de las 
prácticas de centros escolares; consideró que: 

esta dimensión del proceso formativo, tanto para estudiantes como para profe-
sores de la Normal, es un aspecto poco desarrollado y atendido no solo al interior 
de los colegios y academias de docencia, sino en el marco de las políticas de 
formación (pp. 28-29).

En 2010, un análisis sobre el currículo de formación de docentes de primaria se-
ñalaba que “no se están obteniendo los resultados esperados” (sep, 2010, p. 4), y 
que era urgente un cambio de orientación de la formación, impulsando cursos 
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para los docentes con producción en investigación y participación de la vida aca-
démica (p. 23). Hablamos de una implementación que a la fecha difícilmente se 
ha podido desarrollar en las en. 

En lo que respecta a la formación continua, Patrón y Cisnero (2011) analizaron 
prácticas directivas en primaria, y señalaron una baja relación entre la formación 
de directores y las dificultades de sus funciones. En el estudio de casos, los di-
rectores reconocían no haber tenido una formación formal previa para ocupar el 
puesto, y los cursos realizados para su preparación fueron por iniciativa propia. 

La reforma impulsada en 2013, si bien abrió al magisterio la puerta a nuevos 
esquemas de inserción laboral, con una regulación clara y la consecución de per-
files funcionales específicos (Keck y Saldívar, 2016), no resolvió el problema de 
la formación de los profesionales en la educación pública (López, 2013; Chávez, 
2014). Los directores escolares durante la reforma accedían a la plaza sin una 
formación específica; esta se les otorgaba al obtener un grado de “sobresaliente” 
y “suficiente” en dichas pruebas y, aún más, podrían incluso lograr dicha plaza 
con una muy baja experiencia en el magisterio (Díaz-Delgado y Veloso, 2019; 
Díaz-Delgado, 2019). 

La concepción de la formación docente de primaria representa un “conjunto 
de saberes dispersos, difusos, superficiales que lo acompañan durante su des-
empeño; a los cuales se suman la rutina, conformismo, condiciones adversas del 
medio, ausencia de programas de formación y un abandono intelectual” (Díaz, 
2006, p. 97), algo que parece incapaz de contrarrestar los efectos negativos del 
entorno. No solo los docentes fueron formados de manera adecuada, sino tam-
poco los estudiantes de pregrado y los profesionales de la educación en servicio 
público. Tal situación abona a una “paulatina configuración de un docente que, 
a pesar de estar respaldado por su interés en la enseñanza, por aceptar su misión 
y el compromiso laboral adquirido, no ha cumplido con lo esperado” (Espinosa, 
2014, p. 169). 

Aunque las expectativas parecen no ser las mejores, debido a que la reforma 
educativa emprendida en 2019 se observa centralizada en la esfera política y es-
casamente discutida en el ámbito académico, la transformación institucional del 
sistema educativo público requiere la participación crítica de la investigación, 
además de las áreas de práctica del sen. Sumado a esto, cabe plantear alternativas 
hacia la utopía de la formación para el servicio educativo público en el México 
actual; para ello se proponen algunas características de cambio en la formación 
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docente, la cual se concentra “en cumplir sus compromisos con el sistema que lo 
hace profesional” (Espinosa, 2014, p. 172). 

Articulación de una política educativa de formación para 
profesionales de la educación 
Se pueden exponer cuatro ejes sobre los cuales sentar las bases de un eventual 
cambio de modelo en la formación de los profesionales de la educación pública 
de primaria, una vez que se han impulsado políticas para fortalecer la docencia 
desde la administración educativa actual. Los ejes son complementarios entre sí 
y se reconoce que el hecho de que sean descritos de manera aspiracional no quie-
re decir que estén exentos de la dicotomía al cotejarlos con la realidad educativa. 

a) De un proceso amplio a uno diferenciado y continuado
Como ya se discutió, el modelo de formación docente actual se considera como 
un elemento amplio, aunque en la práctica se desarrolla de manera fragmentada, 
al privilegiar las funciones de los profesionales de la educación, en lugar de sus 
responsabilidades. Igualmente, aparece desvinculado tanto en el análisis de los 
problemas educativos situados, como en la reflexión pedagógica genuina. 

Un modelo renovado de formación docente en el sistema público podría 
distinguir claramente sus fases y situar por lo menos dos etapas de formación, 
secuenciadas pero independientes por su índole, objetivo, procesos y productos: 
la formación de preservicio para la docencia y la formación profesional para el 
servicio educativo público. 

La preparación preprofesional necesita acercarse con mayor rigor al reco-
nocimiento del campo de las ciencias de la educación, en particular, renunciar 
a la revisión tecnificada de la docencia y buscar un conocimiento sólido de los 
tratados de la pedagogía y la didáctica. Esto implica, eminentemente, una pre-
paración profesional de los profesores que imparten clase en las normales, que 
el profesorado en estas instituciones sea seleccionado por méritos académicos, 
sobre todo de producción del conocimiento en el ámbito, a través de los cua-
les demuestren aportes desde la investigación educativa. Además, la formación 
normalista debe renunciar al “uso político gubernamental” (Espinosa, 2014, p. 
167) del cual es objeto su formación. Para ello se precisa mayor autonomía en la 
administración, los currículos y la vinculación. 
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En el entendido de que “los sistemas educativos con más alto desempeño 
atraen en forma constante gente más capacitada a la carrera docente, lo que lleva 
a su vez a mejores resultados académicos” (Barber y Mourshed, 2008), se puede 
optar por diversificar las candidaturas y elevar los requisitos académicos para la 
obtención de una plaza en las escuelas primarias. 

Asimismo, se puede implementar una fase intermedia entre el preservicio y 
la docencia profesional. Es importante una función de “auxiliantía” docente pro-
fesional, la cual establecería una etapa de preservicio docente subrogada por el 
Estado, en la cual los candidatos puedan desarrollar un proyecto educativo como 
profesionales de la educación. Esto sería bajo la responsabilidad de un docente 
experimentado que los apoye, acompañe y aporte a la construcción de su prácti-
ca docente. Al final, puede emprenderse una evaluación comprehensiva para la 
adquisición de una plaza docente que considere la formación de licenciatura y el 
desempeño en el preservicio, además de los méritos académicos que se obtengan 
en el transcurso de la aplicación. Colegios profesionales conformados por do-
centes destacados y funcionarios del sen en los estados, divididos por regiones, 
podrían recibir la aplicación de los candidatos, instrumentar y validar el proceso 
de aplicación, proceso que puede estar a cargo del Sistema para la Carrera de las 
Maestras y los Maestros. 

La segunda fase estaría destinada a la “formación profesional para el servicio 
educativo”. Su viraje con respecto a la formación continua implica renunciar a la 
instrucción y asimilación de las políticas educativas, la técnica y la normatividad. 
Esto conduciría hacia una profesionalización especializada para el desarrollo, la 
mejora, la actualización y la innovación en contextos educativos específicos. 

Debe apostarse por una formación integral que cuestione la actuación do-
cente, e incluso su concepción misma (De Ibarrola, 1998); para ello es deseable 
apoyarse en equipos multidisciplinarios que incluyan expertos de universidades 
públicas, pero también en el acompañamiento docente en las escuelas por parte 
de los atp, profesionales que conformarán colegios profesionales, centrados en 
el apoyo a la docencia. Aquí, el posgrado universitario podría tomarse en cuenta 
para la producción y distribución del conocimiento docente, cultivando los prin-
cipios éticos y valores entre las comunidades profesionales en la docencia (García 
y Barrón, 2011).

En concreto, ante la necesidad “de ofrecer una formación docente de calidad, 
en la etapa inicial y permanente, actualizando y desarrollando las competencias 
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en gestión, vinculación, pedagógicas e investigativas” (Sandoval, 2015), se pro-
pone impulsar la preparación profesional en fases específicas y apoyarse en la 
formación especializada como medios estratégicos para incrementar el capital 
profesional de los docentes. 

b) De la responsabilidad de instituciones del Estado a la implicación 
diversificada de los espacios formativos
Las políticas educativas son “resultado de un proceso de negociación complejo 
que implica la actuación de diferentes sujetos en pro de una determinada pro-
puesta (Días, 2015, p. 450); no obstante, en la actualidad la formación docente 
muestra una preponderancia casi total de la voz del Estado en la construcción de 
los planes y programas de estudio normalistas, y lo mismo sucede con la forma-
ción continua. 

Considerando que el Estado debe ser un facilitador de los diálogos en torno a 
la construcción curricular, sus instituciones deben entablar diálogos formativos 
con entidades expertas. Un modelo renovado de formación implica el acompa-
ñamiento de instituciones no gubernamentales, con experiencia en la forma-
ción, entre ellas las universidades públicas, para apoyar las reformas a la edu-
cación normal y la construcción de programas para la docencia. Además, otros 
actores de la sociedad civil organizada son necesarios en busca de ayudar a que la 
formación se implique en su función social (De Alba, 2007) y, con ello, integrar 
los “estamentos: académico, investigativo, económico-ocupacional, sociocultu-
ral y político-ideológico” (Villaseñor, 2003, p. 105) en la formación docente. 

Si las normales están en vías de considerarse instituciones de educación 
superior (ies), las universidades públicas pueden apoyar sus esfuerzos; así las 
normales comparten saberes sobre la práctica docente (Shulman, 2001), y la uni-
versidad aporta conocimiento sobre la investigación educativa. 

Los saberes desde la investigación educativa pueden generar reflexión críti-
ca sobre la práctica docente en entornos situados para la “reconstrucción de la 
acción pedagógica [buscando ayudar] a consolidar el cuerpo teórico de la peda-
gogía” (Díaz, 2006, p. 95), esto representa la oportunidad de superar la burocra-
tización y la tecnificación del oficio docente, además de que las EN se pueden 
incluir en el ámbito de las ies de manera más activa y formal.
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c) Del enfoque funcionarial a la formación profesional contextualizada 
En los dos incisos anteriores se habló centralmente de la formación normalista y 
la docente. En este se tratará más sobre la dirección escolar y la asesoría técnica 
pedagógica. Si bien, la “formación continua” ha desplegado un enfoque funcio-
narial de la dirección y los atp, es preciso un viraje hacia una formación centrada 
en la responsabilidad educativa, en atender las problemáticas de las escuelas, así 
como en la innovación académica. 

Ante un nuevo esquema, la dirección escolar y la asesoría técnico-pedagógi-
ca tienen un lugar sustancial como facilitadores de los diálogos educativos, como 
acompañantes en los procesos de intervención educativa y como constructores 
de espacios para la formación en comunidades de docentes determinadas. Esto 
debe ligarse con la formación en un aprendizaje situado, entendiendo que “los 
hechos que suceden en los contextos sociales y culturales son también de interés 
de la educación en una doble dirección, bien por la influencia que puedan tener 
en ella, así como por la intervención que la educación pueda realizar en esos 
contextos (Díaz, 2006, p. 89). 

Se aboga por una mayor autonomía de las escuelas, para que los directores 
puedan ejercer efectivamente un liderazgo pedagógico (Bolívar, 2010, 2015; Bolí-
var, López y Murillo, 2013), acompañados por los atp, de forma que, de manera 
colegiada, diseñen rutas de formación para los docentes, situadas y enfocadas 
en las problemáticas de sus comunidades educativas. En este punto reluce de 
nuevo la actividad que puedan desarrollar los colegios profesionales de forma-
ción docente dentro del Sistema para la Carrera de Maestros y Maestras para su 
intervención en las propias comunidades escolares, con el apoyo de instituciones 
especializadas. Cabe señalar que los cuerpos directivos y de atp deben tener asi-
mismo un acompañamiento similar al de la docencia por medio de tales colegios 
profesionales en las regiones estatales. 

d) La eventual reconfiguración de la identidad del magisterio
La identidad docente, iniciada en el normalismo y correspondida en los espacios 
institucionales del Estado, hace parecer la formación del aprendizaje de la profe-
sión como un oficio. Un modelo renovado de la formación que implique procesos 
diferenciados, pero continuados, la diversificación de espacios formativos y la 
formación profesional contextualizada, seguramente traerá consigo una recon-
figuración de la identidad de la docencia pública. Lo deseable es que se trate de 



149

CRÍTICA A LA FORMACIÓN DOCENTE DURANTE REFORMA DE 2013, BASES HACIA UNA POLÍTICA EDUCATIVA..

una identidad más cercana a la profesional, que ponga atención al “desarrollo 
real de un docente-investigador, pues, al reivindicar la condición de generador 
de teorías está en la posibilidad de producir nuevos conocimientos, desde un 
proceso reflexivo” (Díaz, 2006, p. 88). 

La formación docente, ya con una idiosincrasia específica, ante una eventual 
renovación conceptual, tiene la oportunidad de alejarse del estatismo que la ca-
racteriza e impulsar una nueva filosofía propia, más universal e inclusiva. 

Conclusiones 
Las dicotomías del modelo de formación docente actual se han analizado crítica-
mente, y se ha mostrado que, si bien es continua discursivamente, está inconexa 
de las realidades educativas situadas. De igual modo, es evidente la implicación 
preponderante del Estado en la formación, su enfoque funcionarial, supeditado 
al análisis técnico de la realidad educativa, al aprendizaje de la normatividad y 
a su desagregación funcional; también es clara la existencia de una identidad 
docente desarrollada en el normalismo y en la formación continua. 

Ante un proceso de cambio social y político del país, hay que encontrar al-
ternativas de renovación del modelo de formación rebasado; es necesario “trans-
formar la cultura de las instituciones formadoras” (Bondarenko, 2009, p. 260) y 
plantear alternativas que impliquen la revisión crítica del proceso. 

Un modelo alterno que profesionalice la docencia implica repensar los pro-
cesos formativos, integrar instituciones expertas en los proyectos profesionales 
de la docencia, cambiar el enfoque funcionarial de los formadores por uno de 
colegios profesionales y reconfigurar la identidad docente desde los espacios 
formativos. En consecuencia, un modelo distinto implicará para los decisores 
establecer bases de políticas educativas de formación docente continuadas a lo 
largo de los sexenios. 

La alternativa aquí descrita deja, sin embargo, algunos elementos pendien-
tes. Se requieren estrategias curriculares que permitan relacionar la formación 
de profesores, directores y asesores técnico-pedagógicos entre sí y de manera 
permanente, tomando en cuenta la rígida estructura del sistema educativo que 
se ha constituido por años y que ha generado apéndices normativos y estructura-
les, lo cual significa una hidra institucional. 
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En este documento tampoco se prevén las implicaciones de otros actores y 
grupos, como los sindicatos de profesores o asociaciones civiles, que han apostado 
por contender ideológica y políticamente por posiciones de poder y por el prestigio 
dentro del propio magisterio. Esto recuerda que “la práctica pedagógica, desde una 
perspectiva ontológica, es compleja y cuando reflexionamos entre el ser y el deber 
ser de la actuación del docente” (Díaz, 2006, p. 91), se debe tomar en cuenta que los 
agentes educativos tienen también su propia palabra e implicación. 

Las propuestas de cambio, por más elaboradas que sean, deben reconocer 
que la última voz, en las verdaderas transformaciones educativas, la tendrán los 
agentes involucrados en los procesos educativos, puesto que “la constitución de 
lo educativo se juega en un espacio que combina políticas, instituciones y sa-
beres” (Espinosa, 2014, p. 173) social y profesionalmente distribuidos. Así, vale 
la pena cuestionar antiguas estructuras enraizadas en la tradición del sistema 
educativo, y desarrollar un proceso reflexivo en la reconstrucción de la práctica 
pedagógica.
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Liderazgo transformacional y la extensión universitaria 
en México: Una revisión necesaria

F R A N K A L E J A N D R O  M O N T E L O N G O  G A R C Í A 
DA N N Y E C H E R R I  G A R C É S 

S O N I A A N D R E A G A R C Í A S Á N C H E Z

RESUMEN. El presente ensayo analiza cómo pueden articularse los procesos de liderazgo 
educativo y la extensión universitaria para el desarrollo de la educación superior. Los in-
formes de investigación sobre la relación del liderazgo educativo con los procesos de ex-
tensión universitaria, a pesar de que se reclaman por la comunidad científica, son escasos, 
por lo que se persigue como propósito explorar la relación de estos constructos a través de 
una revisión de la literatura que permita un posicionamiento científico ante el problema 
educativo en cuestión. En las conclusiones se declara como relevante que el modelo de 
liderazgo de rango completo de Bass y Avolio destaca dentro de las teorías de liderazgo 
contemporáneas. Entre sus estilos, el liderazgo transformacional se recomienda por su 
capacidad de motivar a los seguidores y transmitir una visión de futuro deseada, y por 
su enfoque no solo en las metas personales, sino también en el bien grupal. Este estilo se 
puede considerar para el desarrollo de los procesos de extensión y vinculación universitar-
ias en México. Se concluye también que el proceso sustantivo de la extensión universitaria 
se erige como síntesis y salida de los demás procesos universitarios, por lo que se necesitan 
abordajes científicos rigurosos para el desarrollo del liderazgo transformacional escolar 
en directivos y colaboradores de los procesos de extensión universitaria. En el contexto 
mexicano la extensión universitaria y el liderazgo transformacional constituyen construc-
tos científicos que demandan mayor visibilidad en su relación y en su importancia para la 
práctica y la gestión educativa en las universidades mexicanas. Palabras clave: liderazgo 
educativo, extensión universitaria, universidades 

ABSTRACT. This essay analyzes how the processes of educational leadership and univer-
sity extension can be articulated for the development of higher education. Research reports 
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on the relationship of educational leadership with university extension processes, despite 
being claimed by the scientific community, are scarce, so the purpose is to explore the re-
lationship of these constructs through a review of the literature, which allows a scientific 
positioning before the educational problem in question. In the conclusions, it is declared as 
relevant that Bass and Avolio’s full-range leadership model stands out within contemporary 
leadership theories. Among its styles, transformational leadership is recommended for its 
ability to motivate followers and convey a desired vision of the future, and for its focus not 
only on personal goals but also on group good. This style can be considered for the devel-
opment of university extension and linkage processes in Mexico. It is also concluded that 
the substantive process of University Extension stands as a synthesis and output of the 
other university processes, which is why rigorous scientific approaches are required for the 
development of school transformational leadership in managers and collaborators, of the 
extension processes university in the Mexican context University extension and transfor-
mational leadership constitute scientific constructs that demand greater visibility in their 
relationship and in their importance for educational practice and management in Mexican 
universities. Keywords: educational leadership, university extension, universities

Introducción
La universidad como institución, de acuerdo con su misión social, está llamada 
a liderar y ejercer sus funciones básicas de docencia, investigación y extensión, 
con la finalidad de producir conocimientos trascendentes que permitan enfren-
tar los retos y desafíos globales. La extensión universitaria entiende y asume este 
llamado como una misión esencial. La universidad, desde esta perspectiva, debe 
transformarse en un mediador que transfiere y aplica conocimientos a la socie-
dad, con la cual debe vincularse, y comprometerse en un proceso de aprendizaje 
mutuo y de prestación de servicios (Beltrán, Iñigo y Mata, 2014). 

Paulo Freire, uno de los grandes pedagogos del siglo xx, es quien más ha 
contribuido a repensar las nociones tradicionales de extensión. Su noción de 
extensión crítica se considera de singular importancia para Latinoamérica. Trib-
utaria de las luchas sociales protagonizadas por los movimientos obreros, camp-
esinos y estudiantiles en la segunda mitad del siglo xx, la extensión crítica tiene, 
como una de sus características principales y definitorias, una fuerte vocación 
transformadora que le concede gran valor al vínculo educativo como elemento 
central en las relaciones de saber-poder establecidas en el proceso de extensión 
(Tommasino y Cano, 2016). 
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La génesis de los movimientos de reforma universitaria en el continente se 
encuentra en la Reforma de Córdoba, ocurrida en Argentina a principios del si-
glo xx. Esta posibilitó que la extensión universitaria de origen europeo se con-
textualizara, se dotara de nuevos significados políticos y se diversificara en los 
movimientos de estudiantes y sociales en la región, lo cual permitió el origen de 
una identidad universitaria latinoamericana ante las visiones norteamericanas y 
europeas (Cano, 2017). A través de la extensión universitaria se produjo, entonc-
es, una interacción cercana entre la universidad y los actores sociales; de esta 
manera se cumple con la responsabilidad participativa en términos de procesos 
socioculturales, de promoción y desarrollo de cultura, así como de cambios rad-
icales nacionales (Tûnnermann, 2000).

Si bien, desde su surgimiento en América Latina, la extensión universitaria 
asumió una función social, de acercamiento entre la universidad y el pueblo, la 
manera en que esta interacción ocurre y se entiende ha variado notablemente a 
lo largo del siglo xx y lo transcurrido del xxi. Se necesita el desarrollo del lider-
azgo educativo que debe tener la universidad como actor social, dinamizado esto 
por sus miembros, y estructuras. 

Serna (2007) estima que en México una importante limitación para el cum-
plimiento de los objetivos de la extensión la representa la confusión o ignorancia 
de su esencia y objeto, palpable en una buena parte del mundo universitario, 
lo cual la limita a acciones de divulgación cultural, vinculación empresarial o 
cualquier tipo de actividades extraescolares, lo que trae como principales con-
secuencias la marginación de las verdaderas labores de extensión, la disminuida 
influencia de las universidades en la toma de decisiones para resolver problemas 
sociales y la deficiente formación, concientización y motivación del alumna-
do para participar en la transformación de la sociedad. Ejea y Garduño (2014) 
señalan que en México las funciones de la extensión universitaria no se realizan 

como un programa estructurado, con objetivos definidos y carecen de presencia 
específica en la normativa universitaria, por lo que se subordinan a las autorida-
des. Por consiguiente, los énfasis varían dependiendo de la importancia que le 
dé el funcionario en turno (p. 14). 

Estos autores agregan que, si bien las funciones de docencia e investigación son 
centrales, buena parte de las problemáticas y de las tensiones con la sociedad que 
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enfrenta la educación superior, como desfase con la planta productiva, crítica de 
la sociedad, tensión con el presupuesto o necesidad de evaluación, se comprende 
mejor desde un entendimiento pleno de lo que representa la extensión univer-
sitaria. 

A tono con Serna (2007) y Ejea y Garduño (2014), Molina, Colorado, Ba-
rradas y Fowler (2014) consideran que la definición del concepto de extensión 
es la problemática más aguda que se evidencia en la tercera función, pues cada 
institución, de acuerdo con sus características e intereses, varía la comprensión 
de esta función sustantiva. Desde la década del pasado siglo, aparte de las con-
cepciones tradicionales de extensión universitaria, difusión cultural o comuni-
cación de la ciencia y enlace comunitario, se ha añadido la vinculación, que ha 
venido sustituyendo a otras definiciones o tareas de la extensión en las institu-
ciones de educación superior (ies). Molina (2015) argumenta que las causas para 
la marginación que ha sufrido la extensión en México se fundamentan en los 
cambios en los planes de estudio y en las concepciones prevalecientes sobre las 
universidades, que han enfatizado en capacitar para el trabajo y dejan de lado la 
formación de hombres y mujeres comprometidos con su entorno. Debido a la 
lógica del mercado que ha potenciado una visión instrumental de vinculación 
con el entorno sociocultural y ambiental en que las instituciones se encuentran, 
la vinculación debe ser un espacio formativo de recursos humanos productivos y 
de venta de servicios que la universidad produzca, y no precisamente como una 
retribución a la sociedad que la sustenta. Serna, en su propuesta de modelos, 
caracteriza la etapa de la década de los 90 en adelante como del predominio del 
modelo vinculatorio empresarial, dado el empuje de las políticas neoliberales 
que se implementaron en el país (Escobedo y Astudillo, 2016). En 2013 desapare-
ce la Dirección de Extensión de la Asociación Nacional de Universidades e Ins-
tituciones de Educación Superior (anuies) sucediéndose a la Dirección de Vin-
culación Estratégica, que ha enfatizado sobre todo en las relaciones con el sector 
productivo, lo que viene a mostrar el alineamiento de las políticas de la nación al 
modelo neoliberal y atenta contra una comprensión de la extensión universitaria 
como noción integral y promotora del desarrollo social (Molina et al., 2014). 

Los estudios sobre cómo se gestan los procesos de liderazgo educativo de la 
extensión universitaria requieren mayores abordajes y desarrollo del área. Los 
informes de investigación sobre la relación del liderazgo educativo con los pro-
cesos de extensión universitaria, a pesar de que se reclaman por la comunidad 
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científica, son escasos, por lo que la presente investigación tiene como propósito 
explorar la relación del liderazgo transformacional con la extensión universita-
ria, y validar la importancia de considerar este particular para el desarrollo de las 
funciones sociales de la extensión universitaria y su desarrollo en los contextos 
universitarios actuales, a través de una revisión de la literatura científica, todo lo 
cual lleva a plantear la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo se relacionan 
el liderazgo transformacional como competencia y la extensión universitaria en 
la literatura científica en México?

Extensión universitaria y su abordaje científico
La Reforma de Córdoba logró avances importantes, como la participación estu-
diantil, la libertad de cátedra y el establecimiento de un régimen más autónomo 
universitario en el continente. Su valor en términos políticos y culturales estriba 
en el fortalecimiento de la función social de las universidades, y sobre todo en 
el acercamiento de estas a las comunidades y a las inquietudes nacionales (Eje 
y Garduño, 2014). La Reforma de Córdoba, según Cano (2017), tuvo un valor si-
milar al de los movimientos independentistas y al del modernismo artístico y 
literario del siglo xix, ya que reafirmó la identidad y la cultura de las naciones 
latinoamericanas. 

En su desarrollo en América Latina, la extensión universitaria se distingue 
por cuatro modelos, según Serna (2007): el altruista, el divulgativo, el concien-
tizador y el vinculatorio empresarial. Estos han estado determinados por la rea-
lidad cambiante en aspectos políticos y sociales de nuestro continente; se ob-
servan diferencias profundas en el tiempo, en el discurso, en las actividades, las 
funciones y finalidades extensionistas; esto permite diferenciar claramente los 
modelos antes mencionados. 

Si bien desde su surgimiento en América Latina ala extensión universitaria 
asumió una función social, de acercamiento entre la universidad y el pueblo, la 
manera en que esta interacción ocurre y se entiende ha variado notablemente a 
lo largo del siglo xx y lo transcurrido del xxi. En 1957, la Unión Universitaria de 
América Latina (udual) convocó en Santiago de Chile, a la Primera Conferen-
cia Latinoamericana de extensión universitaria y Difusión Cultural, planteando 
que la misión de la extensión universitaria es la proyección lo más abarcadora 
posible de los conocimientos, estudios e investigaciones de la universidad, para 
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propiciar a todos la participación en la cultura universitaria, la contribución al 
desarrollo social y el aumento del nivel espiritual, moral, técnico e intelectual 
del pueblo. Este concepto connota una superioridad de la universidad que, por 
medio de la extensión, traspasa cultura y conocimientos reconocidos como supe-
riores por parte de los destinatarios, el pueblo, sin que ello implique confrontar 
ideas u oposición entre proyectos alternativos, lo que implica una relación de 
subordinación y dependencia entre la universidad y la sociedad. Sin embargo, 
en 1972, con la celebración de la ii conferencia, se resignifica el concepto de ex-
tensión universitaria, en el cual se comprende el vínculo entre universidad y so-
ciedad de una manera dialógica, y se establece entre esta y el resto de la sociedad 
una relación no jerárquica. Pero se entiende esta relación 

como un canal de doble vía, a través del cual la universidad lleva a la sociedad 
su mensaje liberador y concientizador y, a la vez, recoge las inquietudes y expre-
siones culturales de la comunidad para regresarlas luego racionalizadas (Vacca-
rezza 2015).

Tommasino y Cano (2016), como antes se indicó, consideran importante la noción 
de extensión crítica, la cual está estrechamente relacionada con las obras impres-
cindibles de Paulo Freire y Orlando Fals Borda, teóricos e impulsores de las teorías 
de educación popular e investigación acción participación (iap); esta se caracte-
riza, de manera definitiva, por la vocación de transformación a través del vínculo 
educativo como eje central de las relaciones entre el saber y el poder que se esta-
blecen en la noción latinoamericana de extensión universitaria. Prosiguen que la 
extensión crítica persigue dos objetivos estrechamente interrelacionados. El pri-
mero busca formar, desde una perspectiva integral, universitarios alejados de una 
formación exclusivamente profesional; solidarios e implicados con los procesos 
de cambio en las sociedades latinoamericanas. El segundo, con una perspectiva 
política, se plantea aportar a la organización y la emancipación de los sectores po-
pulares e intenta contribuir al desarrollo de procesos de poder populares. 

Paulo Freire, en su libro ¿Extensión o comunicación?, de 1971, se opone a 
la utilización del término extensión, porque la acción extensionista, según él, 
involucra, independiente del grupo que la ejecute, la necesidad de aquellos que 
han llegado hasta la “otra parte del mundo”, vista como inferior, de “normali-
zarla”. Para Freire, el término extensión connota en buena medida transmisión, 
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entrega, mesianismo, invasión cultural, manipulación, y es profundamente an-
tidialógico (Tünnermann, 2000). “Extender” pasa a implicar un centro ocupante 
del sitio del saber y del protagonismo de la acción, y una periferia, ubicada en un 
sitio de atraso y admisión pasiva de aquello que se extiende. Significativamente, 
conceptualizó la relación entre los procesos de extensión como un tema peda-
gógico y político, y criticó a la extensión dominante como desconocimiento (y 
subestimación) de los saberes populares (Tomasino y Cano, 2016).

El sistema de educación superior de México, por su parte, es de los mayores 
en América Latina, tanto por el número de su matrícula como por el número de 
ies (instituciones de educación superior) (Molina, et al., 2015). Durante el decur-
sar de la universidad mexicana, sobre todo a partir del siglo xix, las concepciones 
para designar la extensión universitaria han sido diversas y cambiantes según el 
contexto histórico. Conforme a ello se han delineado tres acepciones que mani-
fiestan los ejes que han orientado su labor: la difusión cultural, la prestación de 
servicios o extensión y la vinculación con la sociedad (Molina y Ejea, 2017). 

En la tabla 1 se periodizan el devenir de la extensión universitaria y las distin-
tas maneras en que se ha asumido en el contexto mexicano.

Tabla 1: Etapas fundamentales en la evolución 
histórica de la extensión universitaria en México

Etapas Caracterización

Primera etapa: 
Hasta 1960 (etapa 
de difusión).

Se busca llevar la cultura y los servicios de la universidad a los sitios de 
menores oportunidades. En 1922 la extensión cultural se precisó como la 
tercera función en el reglamento de la Universidad Nacional de México 
(unam) (Molina y Ejea, 2017). Se corresponde con el modelo altruista (Serna, 
2007).

Segunda etapa: De 
1960 a 1980 (etapa 
de extensión).

A raíz de la matanza de Tlatelolco, el Estado busca afianzar el nexo con la 
universidad. En 1970, la unam y la Asociación Nacional de Universidades 
e Institutos de Enseñanza Superior constituyen el Consejo Nacional de 
Difusión Cultural (Molina y Ejea, 2017). Guarda relación con el modelo 
divulgativo (Serna, 2007).

Tercera etapa: 
A partir de 
1980 (etapa de 
vinculación).

Se define por la planeación y la evaluación del modelo desarrollista. La 
tercera función adquiere más claramente la responsabilidad de ofrecer 
oportunidades en el mercado laboral a los estudiantes y de potenciar la 
relación con empresas públicas y privadas (Molina y Ejea, 2017, pp. 142-143). 
Se corresponde con el modelo vinculatorio empresarial de Serna (2007).

Fuente: Elaboración siguiendo la periodización de Molina y Ejea (2017, pp. 142-143) y los 
modelos de extensión universitaria de Serna (2007).
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En 2011, el Programa Nacional de Extensión de los Servicios, Vinculación y Difu-
sión de la Cultura, último elaborado por la Dirección de Extensión de la anuies, 
plantea los objetivos: hacer partícipe a la sociedad de los conocimientos de las 
ies; proporcionar servicios de formación continua; dar atención y solución a los 
problemas sociales; preservar, difundir, enriquecer y extender las culturas locales 
y regionales; retroalimentar las funciones de docencia e investigación, y contri-
buir al incremento del sector productivo (Molina et al., 2015, p. 47). Esto, por 
supuesto reclama procesos y gestión educativa que consideren el liderazgo edu-
cativo para generar agencia y transformación social, tanto en la gestión interna 
como en la externa de la extensión universitaria. 

Liderazgo transformacional y su importancia para el desarrollo de 
la gestión extensionista
Antonakis y House (2014) afirman que el impacto de la teoría de liderazgo de 
rango completo de Bass de 1985, constructo donde se incluye el liderazgo trans-
formacional, el transaccional y el liderazgo pasivo o laissez-faire, aumentó el in-
terés en investigaciones sobre liderazgo en un período (décadas del 70 y el 80) 
en que no era considerado seriamente en los estudios sobre gestión. El objetivo 
de la teoría consistió en ir más allá del liderazgo y centrarse en los cambios eco-
nómicos y sociales para definir cómo los líderes generan dedicación y un desem-
peño superior en sus seguidores. Antonakis y House añaden que la teoría se ha 
divulgado más allá de su campo original, el de la psicología aplicada, y ahora se 
encuentra con una amplia utilización en un abanico más amplio de disciplinas. 
El liderazgo transformacional, conceptualizado por Bass y Avolio dentro del mo-
delo de liderazgo de rango completo, sobresale por su capacidad para orientar 
las organizaciones hacia el cambio y la innovación. Los líderes transformacio-
nales comunican una visión clara, inspiran al compromiso con esa visión, y lo-
gran confianza y motivación de los subordinados. De esta forma, aumentan el 
interés y crean conciencia y aprobación entre sus seguidores, y los estimulan a 
trascender sus intereses personales por el bien grupal (Hermosilla, Amutio, Da 
Costa y Páez, 2016, p. 135). Las dimensiones del liderazgo están en relación con 
el carisma, expresado en la influencia idealizada, la inspiración motivacional, la 
consideración individualizada y la estimulación intelectual; en México, Mendo-
za (2013) añade la tolerancia psicológica. 



163

LIDERAZGO TRANSFORMACIONAL Y LA EXTENSIÓN UNIVERSITARIA EN MÉXICO: UNA REVISIÓN NECESARIA

La teoría del liderazgo transformacional fue adaptada rápidamente al con-
texto educativo por Leithwood y sus colegas, que la asumen como un modelo 
ideal para el liderazgo escolar, y considerada como una de las más influyentes en 
el campo de la gestión educacional (Berkovich, 2016). Sun (2019) apunta que la 
popularización de esta teoría en el contexto educativo debe entenderse a la luz 
de las políticas actuales orientadas al perfeccionamiento educativo, que enfati-
zan la restructuración y la transformación para satisfacer las necesidades de la 
educación en el siglo xxi; según esta autora, el liderazgo transformacional, a pe-
sar de que muchos investigadores la consideran una teoría del pasado, según su 
estudio de metaanálisis representa la teoría más abordada en temas de liderazgo 
educativo, la más referenciada y la de mayor impacto en los últimos veinte años, 
por lo que el llamado no es a abandonarla sino a contextualizarla. 

El liderazgo educativo está estrechamente relacionado con la mejora educa-
tiva de los sistemas de enseñanza. El liderazgo ocupa una posición fundamental 
por el potencial para la articulación de variables diversas que, separadamente, 
tendrían escasa repercusión en el aprendizaje, pero integradas provocan siner-
gias que aumentan considerablemente dicha repercusión. El liderazgo educativo 
concede un sentido común a la organización escolar y repercute en la conducta 
de sus miembros; su objetivo principal es el mejoramiento de la calidad que se 
produce tangiblemente en el aprendizaje del estudiantado. Su efecto es usual-
mente mediado por la labor que realizan los profesores en las aulas (Bolívar, 
López y Murillo, 2013).

En el contexto universitario, Burns afirma que la dirección universitaria es 
una mezcla entre lo técnico y lo científico; es decir, la administración de los re-
cursos y el alcance de la eficiencia, y los conocimientos científicos para com-
prender a su comunidad. Asevera que un directivo universitario es hombre de 
administración tanto como hombre de aprendizaje, lo que concuerda con otros 
autores que le conceden al directivo la tarea de integrar a los participantes, arti-
culando lo académico e investigativo con el entorno social y el cultural, para de 
esa manera obtener la calidad en la educación superior, objetivo primordial de 
esta institución (Pérez, Jiménez y Romo, 2017).

La teoría del liderazgo transformacional, por tanto, se considera una de las 
más influyentes en el campo de la gestión educacional. Desde la década del 90, 
Kenneth Leithwood, Doris Jantzi y sus colegas lideraron la implementación de 
las conductas del liderazgo transformacional en la gestión educacional, y demos-
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traron en sus estudios que estas conductas a menudo se corresponden con un 
liderazgo educativo más efectivo (Berkovich, 2016). 

El concepto de liderazgo escolar transformacional apunta básicamente a iden-
tificar y desarrollar prácticas efectivas de liderazgo en base a su impacto en los 
resultados escolares, estudiantiles y docentes y a sus antecedentes teóricos (Sun, 
2019, p. 147).

Por ser la extensión universitaria un proceso sustantivo de la educación superior, 
la presente investigación se atiene a este concepto de liderazgo transformacional 
escolar propuesto por Sun, por su pertinencia para los propósitos de la inves-
tigación. A diferencia del liderazgo transaccional, las definiciones del lideraz-
go transformacional sí intentan abarcar el papel de un líder escolar, y se utiliza 
como base teórica para explicar las prácticas de los directivos, lo cual permi-
tió transferir la noción del liderazgo transformacional en el contexto educativo 
(Urick, 2016).

En el liderazgo transformacional educativo conceptualizado por Leithwood 
y sus colegas existen cuatro prácticas esenciales: establecer rumbos o metas de 
mejora compartida, gestionar el programa docente, rediseñar la organización y 
capacitar al personal (Urick, 2016; Bolívar et al., 2013; Sun, 2019). Los directivos 
escolares transformacionales habitualmente comunican una misión, proveen cre-
cimiento profesional y manejan las relaciones públicas para el crecimiento de una 
comunidad que promueva el aprendizaje profesional y la innovación (Urick, 2016).

La popularización de la teoría del liderazgo transformacional en el contexto 
educativo debe entenderse a la luz de las políticas actuales orientadas al per-
feccionamiento educativo, que enfatizan la restructuración y la transformación 
para satisfacer las necesidades de la educación en el siglo xxi (Berkovich, 2016). 
Sun (2019), siguiendo a Leithwood, expresa: 

Con su capacidad para influir en las creencias de las personas y transformar-
las organizaciones, el liderazgo escolar transformacional tiene el potencial para 
abarcar contextos que exigen cambios constantes y es a la vez una herramienta 
promisoria para reestructurar las escuelas (p. 147).
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Las prácticas de gestión son muestra del grado de competencias logradas por los 
directivos. Es competente el directivo que transforma la teoría en práctica me-
diante sus capacidades o habilidades evidenciadas en su trabajo diario (Uribe, 
2010). Este autor expresa que la competencia se entendería como “la construc-
ción social de aprendizajes significativos y útiles para el desempeño directivo, 
que se obtiene en gran medida mediante el aprendizaje por experiencia” (p. 309). 
Y el liderazgo debe asumirse de manera transformacional como competencia in-
herente a la dirección y a sus procesos. Lorenzo (2004) afirma que la competencia 
es “el conocimiento, la capacidad, habilidad o destreza adquirida, que da lugar a 
un buen nivel de desempeño o actuación” (p. 200). Reconoce el liderazgo como 
una megacompetencia o competencia transversal que incluye otras competen-
cias de mayor operatividad más operativas o específicas de una práctica profe-
sional determinada.

Entre las competencias medulares de un líder, resalta la comunicación in-
terpersonal, la creatividad y la innovación, la negociación, el trabajo en equi-
po y la conducción de reuniones. El valor de un sistema de liderazgo basado en 
competencias está dado por que facilita a los directivos el progreso de su equipo, 
posibilita el desarrollo de una mejor articulación entre los perfiles de una profe-
sión y los requerimientos del trabajo, aumenta la multifuncionalidad de los tra-
bajadores y el potencial de la organización para el alcance de nuevas metas y, por 
último, permite enfocar los ánimos de trabajo en factores claves de la organiza-
ción (Lorenzo, 2004). Por tanto, estos apuntes permiten servir como orientación 
para el diseño de estrategias de investigación y práctica educativa que ponderen 
la necesidad de formar y desarrollar competencias de liderazgo en los directivos 
que tienen a su cargo los procesos de extensión universitaria en México, conside-
rando las contradicciones aquí expuestas y los retos para vincular a las universi-
dades mexicanas con la comunidad, y con el desarrollo social de manera general.

Conclusiones
El modelo de liderazgo de rango completo de Bass y Avolio se destaca dentro de 
las teorías de liderazgo contemporáneas. Entre sus estilos, el del líder transfor-
macional sobresale por su capacidad de motivar a sus seguidores y transmitirles 
una visión de futuro deseada, animándolos a no centrarse solo en sus metas y a 
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trabajar por el bien grupal, lo cual puede ser considerado para el desarrollo de los 
procesos de extensión y vinculación universitarias en México. 

El proceso sustantivo de la extensión universitaria se erige como síntesis y 
salida de los demás procesos universitarios. Su gestión educativa soluciona las 
contradicciones inherentes al proceso extensionista, y posibilita que este se ins-
trumente en sintonía con los principios esenciales que se propone desde la pers-
pectiva crítica. 

Se precisan abordajes científicos rigurosos para el desarrollo del liderazgo en 
directivos y colaboradores de los procesos de extensión universitaria en el con-
texto mexicano. 

La extensión universitaria y el liderazgo transformacional constituyen cons-
tructos científicos que demandan mayor visibilidad en su relación y en su impor-
tancia para la investigación, la práctica y la gestión educativa en las universida-
des mexicanas.
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La gestión de la universidad emprendedora en México. 
Cuestionamientos críticos

C L A U D I A FA B I O L A S Á N C H E Z C E RVA N T E S

RESUMEN. El análisis del cambio en las instituciones de educación superior se convierte 
en objeto de estudio para centrar la atención en la generación de patentes que exige la 
universidad emprendedora. La revisión de las políticas del periodo 2014 a 2018 de uni-
versidades públicas federales (upf), centros públicos de investigación (cpi), organismos 
públicos descentralizados (opd), universidades privadas (prie), universidades públicas 
estatales (upe) conducen a preguntar: ¿Cómo ha sido el cambio institucional de las ies 
mexicanas entre 2014 y 2018 para transitar hacia universidades emprendedoras? La re-
spuesta conduce a establecer que la producción de patentes en las ies mexicanas es in-
dependiente de su origen, forma de gobierno y financiamiento, pero resulta congruente 
con la misión, la función y la visión declaradas. En suma, se puede suponer que las ies 
más prestigiosas son capaces de reconocer y adaptarse de manera más eficiente a cam-
bios y metas establecidas desde políticas de innovación y parámetros de la sociedad del 
conocimiento. Palabras clave: universidad emprendedora, cambio institucional, patentes 

ABSTRACT. The analysis of change in higher education institutions becomes an object 
of study to focus attention on the generation of patents required by the entrepreneurial 
university. The review of the policies from 2014 to 2018 of Federal Public Universities (upf), 
Public Research Centers (cpi), Decentralized Public Organizations (opd), Private Univer-
sities (prie), State Public Universities (upe) lead to ask: How has the institutional change 
of Mexican heis between 2014 and 2018 been to move towards entrepreneurial universities? 
The answer leads to establishing that the production of patents in Mexican heis is inde-
pendent of their origin, form of government and financing, but congruent with the declared 
mission, function and vision. In short, it can be assumed that the most prestigious ies 
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are capable of recognizing and adapting more efficiently to changes and goals established 
from innovation policies, parameters of the knowledge society. Key words: entrepreneurial 
university, institutional change, patent

La educación superior en el mundo está experimentando cambios considerables 
en diferentes aspectos: función, calidad, financiamiento, modelos de gestión y 
profesión académica. Estos cambios se deben a la influencia de diversos factores, 
como la cultura nacional y regional, las expectativas de sus propios contextos 
(gobierno, sociedad y sector productivo) y las expectativas de organismos inter-
nacionales. Finalmente, dichos cambios se han traducido en políticas públicas 
que representan los cursos de acción que las universidades han adoptado en su 
contexto institucional (Altbach et al., 2010).

En este ensayo analizaremos el cambio institucional centrándonos en la fun-
ción de la universidad, de su misión tradicional hacia la tercera misión bajo el 
enfoque de la universidad emprendedora, específicamente en la generación de 
patentes en las instituciones de educación superior (ies) mexicanas en el perio-
do de 2014 a 2018. Para analizar este cambio, se caracterizará de manera docu-
mental el flujo de ingreso, la misión, las funciones asociadas a esa misión y cómo 
se relacionan las políticas de educación superior con las actividades específicas 
que realizan las ies en relación con la generación de patentes. Se consideran cin-
co ies, la más representativa de cada una de las clasificaciones de ies; es decir, la 
que más patentes genera agrupadas en: universidades públicas federales (upf), 
centros públicos de investigación (cpi), organismos públicos descentralizados 
(opd), universidades privadas (prie), universidades públicas estatales (upe). La 
pregunta que se plantea: ¿Cómo ha sido el cambio institucional de las ies mexi-
canas entre 2014 y 2018 para transitar hacia universidades emprendedoras? Se 
parte del supuesto de que se encuentra presente un cambio institucional en rela-
ción con la tercera misión universitaria en las ies de México. 

La tercera misión en las universidades
El modelo académico que constituye las bases de la universidad es el europeo, 
establecido inicialmente en Francia durante el siglo xiii y reproducido en toda 
Europa; este modelo se caracterizaba por la transmisión del conocimiento y la 
profesionalización docente (Altbach, 2009). A consecuencia de la reforma pro-
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testante, la educación superior adoptó un sistema más nacionalista, y cada uni-
versidad comenzó a desarrollar sus propias tradiciones y orientaciones basadas 
en las necesidades locales (Altbach, 2009). Para el siglo xviii e inicios del xix, 
con la influencia de la Revolución Francesa, la búsqueda de la unificación nacio-
nal se dio a través del modelo napoleónico, caracterizado por ser una extensión 
del Estado, estudiar y reproducir ciencia, relacionar la universidad con el sistema 
económico y buscar el progreso científico para ayudar a la reconstrucción social 
(Brunner, 2012). Ello representó llanamente la adaptación de la educación supe-
rior a las necesidades de desarrollo social, político y económico.

La reforma universitaria alemana en las primeras décadas del siglo xix, re-
lacionada con Wilhelm von Humboldt, estableció como principio perdurable la 
idea de la unidad entre investigación, docencia y estudio, y marcó las premisas 
que vinculan la producción y la divulgación del conocimiento (Clark, 1997). Las 
acciones realizadas históricamente en nombre del principio humboldtiano con-
dujeron a la revolución académica que propició el surgimiento y el desarrollo de 
la moderna universidad de investigación (Clark, 1997). 

Para el siglo xx, a escala internacional, los estragos de la Segunda Guerra 
Mundial y el paso de una educación de élite a una educación masiva, primero en 
Estados Unidos, después en Europa y finalmente en el resto del mundo, trajeron 
consigo el aumento de la complejidad de las sociedades y economías, sumado a 
una mayor demanda de educación por parte de la población (Altbach, 2009). Se 
dio entonces una rápida expansión que produjo un desorden, el cual se intentó 
resarcir mediante reformas en el ámbito de la educación superior, con el propó-
sito de recuperar la confiabilidad en las universidades, la mayor eficiencia admi-
nistrativa y la apertura ante recomendaciones de organismos externos.

A finales del siglo xx, un grupo extenso de universidades occidentales adop-
tó la creencia de que la educación avanzada debía estar relacionada muy de cerca 
con la investigación. Sin embargo, la relación de la investigación con la docencia 
y el aprendizaje se ha vuelto cada vez más compleja, ambigua y polémica en los 
sistemas de educación superior diversificados y diferenciados. 

En el centro de esta transición, se suma un nuevo cambio y foco de debate, 
la “tercera misión” de la universidad, en la cual se incorpora a sus funciones de 
enseñanza e investigación una tercera, que tiene que ver con la transmisión y el 
desarrollo de conocimiento; esta tercera misión se desarrolla en tres ejes princi-
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pales: innovación, compromiso social y emprendimiento (Bueno Campos, 2007), 
que se caracterizan según sus interacciones, objetivos y resultados: 
•	 Innovación: Actividades que la universidad lleva a cabo con agentes sociales, 

crean innovaciones con la finalidad de satisfacer necesidades, lograr el bien-
estar social y cooperar con objetivos públicos y privados. 

•	 Compromiso social: La universidad interacciona con su entorno para mante-
ner su función social como servicio público y a su vez logra generar ingresos 
adicionales y mejora su imagen de responsabilidad social. 

•	 Emprendimiento: Consiste en la comercialización tecnológica de los resulta-
dos de la investigación universitaria (Bueno Campos, 2007). 

Centrados en el tercer enfoque, emprendimiento, se origina una nueva concep-
ción de la universidad, la “universidad emprendedora”, que considera que el co-
nocimiento generado por las universidades tiene un fin productivo. Gregorutti, 
(2014) concibe la universidad como una institución para la transferencia de re-
sultados de investigación, desarrollo e innovación, esencial para la generación de 
riqueza en la economía del conocimiento. 

Este fenómeno ha sido adoptado y puesto en práctica en las universidades 
europeas y en algunas de Estados Unidos, como muestra de que, en las econo-
mías desarrolladas, las universidades se han transformado y persiguen un papel 
más emprendedor; en otras palabras, desarrollan de forma conjunta la inves-
tigación publicable y la investigación comercializable (Chang, Yang, Martin y 
Chi, 2016). En Latinoamérica esta transformación de las universidades aún está 
por realizarse; de manera generalizada, las universidades latinoamericanas man-
tienen un relativo aislamiento respecto de las comunidades que las sostienen 
(Arocena y Sutz, 2001), y se debaten entre la posibilidad de contribuir con cono-
cimiento al desarrollo económico o atender la misión social de los problemas in-
mersos en sus contextos (Arocena y Sutz, 2005). En este contexto “las sociedades 
emergentes no pueden contentarse con ser solo componentes de una sociedad 
de la información y tendrán que ser sociedades en las que se comparta el conoci-
miento” (unesco, 2005, p. 5).

Extenso es el debate acerca de si la universidad emprendedora que se basa en 
la comercialización del conocimiento y finalmente produce un “capitalismo aca-
démico” aleja a la universidad de su forma tradicional, cuya función social es la 
producción de conocimiento abierto. De acuerdo con Etzkowitz y Ranga (2010), 
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las universidades han adaptado la investigación como una función sustancial 
(Ranga y Etzkowitz, 2010); según Campos y Sánchez Daza (2005), esta investiga-
ción debe generar desarrollo científico, tecnológico, diversificación de recursos 
y aumento en la innovación, con la finalidad de transitar hacia una sociedad del 
conocimiento (Campos y Sánchez Daza, 2005); es decir, al llamado modo 2 de 
Gibbons, que propone la adopción de modelos de investigación más orientados 
a resultados contextualizados (Gibbons et al., 1997).

Tal como señala Lundvall (2006), para alcanzar este modelo, que considera 
el conocimiento en el centro del desarrollo económico, es necesaria la adqui-
sición de destrezas y competencias por parte de las universidades (Lundvall, 
2006), de tal forma que la generación de patentes, aunque por su naturaleza re-
presenta una actividad con fines de lucro que privilegia la propiedad intelectual, 
también es un factor de doble vía que posiciona a la universidad como motor 
de desarrollo de conocimiento que se transfiere al entorno y propicia desarrollo 
económico y social. En tanto, la universidad contemporánea ha adoptado tres 
misiones: extensión y difusión, investigación y docencia, lo que da origen a un 
enfoque de análisis que implica una gama de actividades como son: el flujo de 
ingreso, la misión, las funciones asociadas a esa misión y cómo se relacionan las 
políticas de educación superior con las actividades específicas que realizan las 
ies (Bueno Campos, 2007). 

La heterogeneidad del sistema de educación superior en México 
En México, para 1970 solo los principales estados contaban con universidades; 
en 1980, el sistema público estaba presente en casi todos los estados. Ante la 
crisis de los 80 resultó conveniente en el contexto nacional el crecimiento de las 
universidades privadas, financiadas totalmente por el sector privado, algunas de 
alto prestigio y otras orientadas a captar la demanda (Kent, 1997). 

Ante esta interacción entre sistema público/privado, y ante las tendencias pro-
puestas en es por organismos internacionales como la unesco, Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde) y el Banco Mundial, en ese con-
texto cada vez más globalizado, se formularon políticas en la educación superior 
en torno a calidad, gobernanza y modernización; la articulación entre el proceso 
de instrumentación de dichas políticas y los cambios en las universidades generó 
tensiones, lo que Acosta (2003) define como “ensamblaje conflictivo” (Acosta Silva, 
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2003), mediante la celebración de acuerdos entre los órganos de gobierno universi-
tario y el gobierno federal, cuyo mediador fue el gobierno estatal. 

Estos acuerdos adoptados por el gobierno tenían como objetivo establecer 
marcos de referencia convergentes a escala mundial en las siguientes líneas: des-
centralización de las instituciones, autonomía, rendición de cuentas, programas 
para formación docente y fuentes alternas de financiamiento, para establecer 
estándares y después medir el cumplimiento de estos. Por su parte las universi-
dades inmersas en estos marcos de evaluación logran cierto posicionamiento en 
relación con la confianza, la credibilidad, el prestigio y el financiamiento (Alt-
bach et al., 2010) legitimado. Finalmente, esta lógica provocó la diversificación y 
la diferenciación del sistema de educación superior en México. 

En octubre de 1921 se creó la Secretaría de Educación Pública (sep), como 
órgano rector de la educación en México, dependiente del Poder Ejecutivo Fe-
deral, que cuenta con cuatro subsecretarías: la Subsecretaría de Planeación y 
Evaluación de Políticas Educativas (spec), la Subsecretaría de Educación Básica 
(seb), la Subsecretaría de Educación Media Superior (sems) y la Subsecretaría de 
Educación Superior (ses).

La ses es el área de la sep encargada de todo lo relacionado con la formación 
de profesionales; en México, el nivel superior ofrece la formación en los niveles 
de técnico superior universitario, licenciaturas, especialidades, maestrías y doc-
torados.

La ses está estructurada en cinco unidades administrativas: Dirección Gene-
ral de Educación Superior de Profesionales de la Educación (dgespe), Dirección 
General de Profesiones (dgp), Coordinación General de Universidades Tecno-
lógicas y Politécnicas (cgutyp), Coordinación Nacional de Becas de Educación 
Superior (cnbes), y Dirección General de Educación Superior Universitaria 
(dgesu). Además, seis órganos desconcentrados (sep, 2016): Instituto Nacional 
del Derecho de Autor, Instituto Nacional de Estudios Históricos de las Revolu-
ciones de México, Instituto Politécnico Nacional, Universidad Pedagógica Na-
cional, Universidad Abierta y a Distancia de México, y Tecnológico Nacional de 
México tecnm. Y por tres organismos descentralizados (sep, 2016): Centros de 
Investigación y Estudios Avanzados del ipn, Comisión de Operación y Fomento 
de Actividades Académicas del ipn y Patronato de Obras e Instalaciones del ipn. 
•	 Las instituciones que forman el sistema de educación superior en México se 

encuentran agrupadas de la siguiente manera (sep, 2016):
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•	 Universidades públicas federales (upf): “dependen de la Oficialía Mayor de 
la sep, realizan funciones de docencia, investigación (generación y aplica-
ción innovadora del conocimiento) y de extensión y difusión de la cultura” 
(sep, 2016). 

•	 Universidades públicas estatales (upe): “son ies creadas por decreto de los 
congresos locales. Desarrollan las funciones de docencia, generación y apli-
cación innovadora del conocimiento, así como de extensión y difusión de la 
cultura” (sep, 2016). 

•	 Universidades públicas estatales con apoyo solidario (upeas): son ies con 
las mismas características que las upe, pero que “reciben de la federación un 
subsidio complementario al estatal” (Reynaga Obregón, 2011).

•	 Institutos tecnológicos (ites): conocidos como institutos tecnológicos de 
estudios superiores, ofrecen formación en áreas de ingeniería y económi-
co-administrativas, principalmente (Reynaga Obregón, 2011).

•	 Universidades tecnológicas (ut): “ofrecen una formación de dos años que 
permite incorporarse al trabajo productivo o continuar sus estudios a nivel 
licenciatura o especialidad a través de la Ingeniería Técnica” (sep, 2016). 

•	 Universidades politécnicas (up): “se orientan en la investigación aplicada al 
desarrollo tecnológico; llevan una colaboración estrecha con organizaciones 
de los sectores productivo, público y social” (sep, 2016).

•	 Universidades interculturales (ui): “promueven la formación de profesiona-
les comprometidos con el desarrollo económico, social y cultural, particu-
larmente, de los pueblos indígenas del país y del mundo circundante” (sep, 
2016). 

•	 Centros públicos de investigación: tienen como objetivos divulgar en la so-
ciedad la ciencia y la tecnología; innovar en la generación, el desarrollo, la 
asimilación, y la aplicación del conocimiento de ciencia y tecnología y la vin-
culación la ciencia y tecnología en la sociedad y el sector productivo (sep, 
2016).

•	 Escuelas normales públicas: “se encarga de la formación de profesores de 
educación preescolar, primaria y secundaria (sep, 2016). 

•	 Otras instituciones públicas: instituciones que, de acuerdo con sus caracte-
rísticas particulares, no es posible ubicarlas dentro de alguno de los subsis-
temas anteriores (sep, 2016).
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Para el año 2017 México contaba con 5,311 (oecd, 2019) escuelas de nivel superior 
entre públicas y privadas. 

Origen
El sistema de educación superior privado está formado por instituciones de élite, 
semiélite, absorción de la demanda, con fines de lucro y sin ellos (Altbach, 2009). 
Todas estas instituciones, para operar en un marco de legalidad en el contexto na-
cional como ies privadas, reciben el reconocimiento de validez oficial de estudios 
(rvoe), que es básicamente el reconocimiento de que una institución cumple con 
los requerimientos en relación con: currículo, recursos humanos e infraestructura 
en general establecidos en la Ley General de Educación. El rvoe es expedido por la 
dgesu o por ies publicas facultadas para otorgarlo, de forma que esto complejiza, 
diferencia y diversifica cada vez más el sistema de educación superior. 

Por su parte, las universidades públicas nacen de un reconocimiento jurídico 
que le otorga a la institución una existencia legal y en la cual la reconocen como 
como organismo público descentralizado del Estado (ode). En México existen 
otros ode, pero no son universidades. “La diferencia está en el origen de la de-
cisión, en el primer caso se trata de los Congresos Estatales o Federales y en el 
segundo por un decreto del Presidente de la República” (López Zárate, 2003). 
Este elemento jurídico brinda a las universidades “autonomía”. La característica 
de descentralización es la autoridad que tiene una institución para tomar deci-
siones políticas y administrativas; la autonomía está dada por las competencias 
de los órganos de gobierno de las instituciones para tomar decisiones y el poder 
de resolución dentro de ellas. 

Por otra parte, el Instituto politécnico nacional (ipn) no es un ode sino un 
organismo público desconcentrado (opd) de la sep; esto quiere decir que el ipn, 
forma parte de la administración pública federal, aunque la ley le confiere cierta 
independencia y facultades para cumplir sus funciones (Cámara de Diputados 
del H. Congreso de la Unión, 1981). 

Formas y estructuras de gobierno
Del reconocimiento jurídico se desprenden las formas y estructuras de gobierno; 
se puede establecer que las upf y las upe responden a una “democracia elitista”, 
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según la clasificación hecha por López Zarate (2003), mientras que el ipn tiene 
una forma de gobierno “jerárquico-burocrática”, y las privadas “oligarquía em-
presarial o religiosa” (López Zárate, 2003), cada cual con sus respectivos matices.

Todas las universidades públicas, en su estructura de gobierno, consideran la 
figura del rector, que representa la máxima autoridad unipersonal. Los rectores 
pueden ser nombrados por una junta de gobierno, por el consejo universitario o 
por votación universal directa. La mayoría de las universidades públicas cuenta 
con un consejo universitario, mientras que la designación del director del ipn es 
una función directa del presidente de la República. En el sector privado se cuenta 
con una “asamblea de asociados” encargada de nombrar al “consejo directivo”, 
que es el órgano responsable de la operación y el funcionamiento de la institu-
ción, y que se compone por un presidente y diferentes comités. 

Financiamiento
Respecto al financiamiento, las ies públicas reciben un financiamiento público 
del Gobierno Federal, o compartido entre este y el gobierno de sus estados. Las 
universidades privadas, por su parte, obtienen la mayor parte de su ingreso de los 
pagos de matrícula de sus estudiantes, aunque algunas tienen participación de 
capital proveniente de los accionistas (asociados), y también participan fondos 
públicos (Altbach, 2009; Brunner, 2014). 

Función
Con relación a su función, las ies analizadas en este trabajo realizan conjunta-
mente actividades de docencia, investigación, difusión y extensión de la cultu-
ra. Ofrecen programas de licenciaturas, especialidades, maestrías y doctorados. 
Cuentan con campus organizados por áreas de conocimiento o para facilitar el 
acceso de los estudiantes de las diversas regiones comprendidas en sus respecti-
vas entidades federativas.

De la amplia gama de ies que componen el sistema de es, las que formaron 
parte del análisis de este trabajo son cinco; esta selección se realizó uniendo en 
nueve grupos las ies, estos grupos son: 1. universidades públicas federales (upf), 
2. universidades públicas estatales (upe), 3. universidades públicas estatales con 
apoyo solidario (upeas), 4. institutos tecnológicos (ites), 5. universidades poli-
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técnicas (up), 6. centros públicos de investigación (cpi), 7. universidades priva-
das (prie), 8. otras instituciones 9. organismos públicos desconcentrados (opd). 
De esta agrupación se excluyeron: universidades tecnológicas (ut), universida-
des interculturales (ui), escuelas normales públicas, y privadas de absorción de 
la demanda y con fines de lucro. Esta exclusión se justifica porque estas institu-
ciones no tienen en su función el reconocimiento de ser generadoras y aplacado-
ras de conocimiento innovador. 

Finalmente, se ordenan las instituciones de manera descendente en cada 
grupo, de acuerdo con el número de patentes otorgadas para el periodo 2014 a 
2018, y se selecciona la que más patentes otorgadas por grupo tiene, los grupos: 
upeas, ites, up, no tienen ninguna ies con patentes, por lo que se omiten de este 
análisis. Las instituciones seleccionadas son las que se muestran en la tabla 1.

Tabla 1 : Instituciones de educación superior representantes por grupo

ies Categoría
Patentes otorgadas

2014 2015 2016 2017 2018
Universidad Nacional Autónoma de 
Mexico (unam) upf 17 42 62 105 197

Centro de Investigación y de Estudios 
Avanzados del ipn (cinvestav) cpi 13 33 59 75 149

Instituto Politecnico Nacional (ipn) opd 10 13 22 35 85
Sistema Instituto Tecnológico y de 
Estudios Superiores de Monterrey 
(itesm)

prie 13 32 38 60 104

Benemérito Universidad Autonoma de 
Puebla (buap) upe 3 7 11 27 61

Fuente: Elaboración Propia. Datos: unam (2020a). Estudio Comparativo de Universida-
des Mexicanas. Disponible en: http://www.execum.unam.mx/. 

ies mexicanas bajo la mirada de la universidad emprendedora 
Para caracterizar el cambio institucional y el efecto en la generación de patentes 
universitarias abordaremos cuatro variables: la misión, las actividades específi-
cas asociadas a su función, el flujo de ingreso y cómo se relacionan con políticas 
de educación superior. De acuerdo con la tabla 2, la misión de las ies consi-
deradas en este ensayo es compartida; es decir, todas concentran en su misión 
la formación de capital humano, la investigación y la difusión y extensión del 
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conocimiento generado; respecto de la visión, observamos que todas coinciden 
en posicionarse como las instituciones líderes en el país en lo que a formación y 
generación de conocimiento se refiere. 

Imagen 1: Ingresos por comercialización 
de conocimiento de las ies de 2014 a 2018

Fuente: Elaboración propia. Datos: buap. (2015). Informe Anual de Actividades 2014. Dis-
ponible en: http://tesoreria.buap.mx/?q=content/informe-anual-de-actividades; buap. 
(2016). Informe Anual de Actividades 2015. Disponible en:  http://tesoreria.buap.mx/?q=-
content/informe-anual-de-actividades; buap. (2017). Informe Anual de Actividades 2016. 
Disponible en:  http://tesoreria.buap.mx/?q=content/informe-anual-de-actividades; 
buap. (2018). Informe Anual de Actividades 2017. Disponible en:  http://tesoreria.buap.
mx/?q=content/informe-anual-de-actividades; buap. (2019). Informe Anual de Activida-
des 2018. Disponible en: http://tesoreria.buap.mx/?q=content/informe-anual-de-activi-
dades; cinvestav. (2018). Informe de rendición de cuentas de conclusión de la adminis-
tración 2012-2018; Crowe Horwath. (2016). Informe de los auditores independientes y es-
tados financieros dictaminados al 31 de diciembre de 2015 y 2014; Red ott. (2015). Informe 
Ejecutivo Anual 2014. Red de Oficinas de Transferencia de Tecnología del Tecnológico de 
Monterrey; Red ott. (2016). Informe Ejecutivo Anual 2015. Red de Oficinas de Transferen-
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cia de Tecnología del Tecnológico de Monterrey; Red ott. (2017). Informe Ejecutivo Anual 
2016. Red de Oficinas de Transferencia de Tecnología del Tecnológico de Monterrey; Red 
ott. (2018). Informe Ejecutivo Anual 2017. Red de Oficinas de Transferencia de Tecnolo-
gía del Tecnológico de Monterrey; Red ott. (2019). Informe Ejecutivo Anual 2018. Red de 
Oficinas de Transferencia de Tecnología del Tecnológico de Monterrey.

Tabla 2: Misión, visión y función de instituciones de educación superior

ies Misión Función Visión

unam

Impartir educación superior 
para formar profesionales, 
investigadores, profesores 
universitarios y técnicos 
útiles a la sociedad; organizar 
y realizar investigaciones…, 
y extender con la mayor 
amplitud posible los 
beneficios de la cultura.

La docencia, la 
investigación y 
la difusión de la 
cultura.

Mantener el liderazgo, 
la autonomía, el rigor 
académico, el carácter 
laico y la pluralidad, como 
la institución científica y 
cultural más importante del 
país…

cinvestav

Contribuir de manera 
destacada al desarrollo de 
la sociedad mediante la 
investigación científica y 
tecnológica de vanguardia 
y la formación de recursos 
humanos de alta calidad.

Formación de 
investigadores 
de alto nivel y 
generación de 
conocimiento 
científico y 
tecnológico de 
frontera…, para 
la solución de 
problemas del país…

Ser la institución líder en la 
formación de investigadores 
de alto nivel y generación 
de conocimiento científico y 
tecnológico de frontera...

ipn

Institución educativa 
del Estado que forma 
integralmente a 
técnicos, profesionales e 
investigadores…, que realiza 
investigación científica y 
tecnológica; promueve la 
innovación y fomenta la 
vinculación y extensión 
con los sectores productivo 
y social, para contribuir 
al desarrollo tecnológico, 
económico, político, social y 
cultural del país.

…Formación 
académica, el 
desarrollo científico, 
tecnológico y de 
innovación, con 
resultados de alto 
impacto en la 
sociedad mexicana.

Ser referente de la educación 
superior tecnológica en 
México y el mundo por la 
excelencia de la formación 
que brinda, el conocimiento 
científico de vanguardia 
que genera, las soluciones 
innovadoras que aporta…, 
y sus contribuciones a la 
transformación del país…
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ies Misión Función Visión

buap

Formación integral de 
profesionales y ciudadanos 
críticos y reflexivos…, 
capaces de generar, adaptar, 
recrear, innovar y aplicar 
conocimientos de calidad y 
pertinencia social.

La investigación, 
la creación y la 
divulgación del 
conocimiento.

Ser líder en el país…, 
con posicionamiento 
internacional…, un desarrollo 
científico y  tecnológico… 
una estructura académica 
que funciona en redes de 
cooperación y  colaboración 
nacionales e internacionales, 
una estructura administrativa 
y de gestión ágil, funcional, 
acreditada y flexible que apoya 
el quehacer académico…

itesm

Formamos personas que 
se convierten en agentes 
de cambio…, íntegras, 
visionarias, comprometidas 
y participativas, talentosas, 
capaces, con visión global y 
espíritu emprendedor.

“Liderazgo, 
innovación y 
emprendimiento 
para el florecimiento 
humano”.

“Liderazgo, innovación y 
emprendimiento para el 
florecimiento humano”.

Fuente: Elaboración propia. Datos: buap. (2020). Misión y Visión. Disponible en: https://
www.buap.mx/; cinvestav. (2020). Misión y Visión. Disponible en: https://www.cinves-
tav.mx/; ipn. (2020). Misión y Visión. Disponible en: https://www.ipn.mx/; Formación 
que transforma vidas. Disponible en: https://tec.mx/es/nosotros/formacion-que-trans-
forma-vidas; unam. (2020). unam. Misión y visión. Disponible en: https://www.unam.
mx/mision-y-vision. 

Respecto de los ingresos, en la imagen 1 se observa que la unam mantiene cons-
tante en 11% los ingresos percibidos por servicios de comercialización de conoci-
mientos respecto del total de sus ingresos por año, mientras el ipn ha disminuido 
sus ingresos por actividades relacionadas, de 4% en 2014 y 2015, a 2% para los 
años 2016, 2017 y 2018; en la buap y en el itesm se observa un despunte en cuanto 
a estos ingresos; se refiere que pasa de 2% para 2014 a 14% en 2018 para el primer 
caso (buap), y en el segundo caso (itesm) para el año 2017 registran la obtención 
del 11% del total de sus ingresos correspondiente a ingresos por servicios de pro-
piedad intelectual y transferencia tecnológica, e ingresos por reembolso de pro-
piedad. El cinvestav, por su parte, no informa los ingresos obtenidos por dichos 
rubros para el periodo (2015-2018), el último ejercicio de rendición de cuentas 
disponible es el del año 2014.

En el plano de las políticas, en México las ideas para desarrollar la investi-
gación científica y relacionarla con el desarrollo socioeconómico se dan durante 



GESTIÓN PÚBLICA Y EMPRESARIAL /  7

182

el gobierno de Lázaro Cárdenas, pero es en los sesenta cuando se crean organis-
mos gubernamentales encargados del desarrollo científico y tecnológico (Centro 
de Estudios Sociales y de Opinión Pública, 2006); los gobiernos adoptaron las 
ideas difundidas por organismos internacionales de que el desarrollo económico 
y social estaría intrínsecamente vinculado con la creación de una infraestructura 
científica y tecnológica. En 1970 se crea el Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logía, conacyt, como un organismo público descentralizado de la administra-
ción pública federal, integrante del sector educativo, responsable de elaborar las 
políticas de ciencia y tecnología en México (conacyt, 2014).

“En 1976, el conacyt conformó el primer Plan Nacional Indicativo de cyt” 
(Solleiro et al., 2006). En enero de 1985 se publicó la Ley para coordinar y promo-
ver el desarrollo científico y tecnológico, con la finalidad de establecer las normas 
y los procedimientos necesarios para coordinar, promover e impulsar la genera-
ción, la difusión y la aplicación de los conocimientos científicos y tecnológicos 
que requiera el desarrollo nacional (Ley para coordinar y promover el desarrollo 
científico y tecnológico, 1985), y se creó el Sistema Nacional de Investigadores 
(sni) con el propósito de “incentivar y apoyar las actividades de las universidades 
mediante programas que requerían no solo la planeación sino también el análisis 
de sus acciones y resultados”(Malo Álvarez, 2005).

Hacia 1989 se propuso impulsar la excelencia científica, el fomento produc-
tivo y la capacidad innovadora, bajo acciones encaminadas al cambio en la nor-
matividad y el financiamiento, el fortalecimiento de la información tecnológica, 
la ampliación de la infraestructura educativa, y la agilización de los procedimien-
tos de registro y protección de patentes (Gobierno de la República, 1989). Para 
lograr dichos objetivos se propuso: incrementar el gasto público y privado en la 
investigación y la formación de recursos humanos; fortalecer los vínculos de la 
actividad científica y la sociedad; promover la calidad de la actividad científica 
en apego a normas internacionales; mejorar la formación de recursos humanos 
a través de actividades de evaluación que consideraban la asignación de recursos 
mediante concurso y competencia, la promoción del trabajo en equipo y el otor-
gamiento de fondos complementarios (Gobierno de la República, 1990). 

En 1991, como consecuencia de la política vigente para ciencia y tecnología, 
el conacyt experimentó una reforma en dos áreas: la investigación científica y 
la modernización en tecnología; en la primera se consideró lo relacionado con 
el Padrón de Programas de Excelencia. Mediante modelos de evaluación, las ies 



183

LA GESTIÓN DE LA UNIVERSIDAD EMPRENDEDORA EN MÉXICO. CUESTIONAMIENTOS CRÍTICOS

incluidas en este padrón recibirían “apoyo a proyectos de investigación, apoyo a 
proyectos para identificación y selección de campos nuevos, emergentes y reza-
gados y la continuación del sni” (López Leyva, 2001, p. 9). En lo correspondiente 
a la modernización tecnológica surgen programas como el Fondo de Investiga-
ción y Desarrollo para la Modernización Tecnológica (fidetec), el Programa de 
Fortalecimiento Tecnológico (forccytec), el Programa de Incubadoras de Em-
presas de Base Tecnológica (Solleiro et al., 2006), y el Programa de Apoyo a la 
Ciencia en México (pacime) (Graduaba Kuri et al., 2004). En mayo de 1999 entra 
en vigor la Ley para el Fomento de la Investigación Científica y Tecnológica, en 
la cual se establecen los principios mediante los cuales el Gobierno Federal apo-
yaría las actividades de investigación y desarrollo científico y tecnológico. Entre 
algunos principios, esta ley estableció que el otorgamiento de apoyos sería a tra-
vés de mecanismos de evaluación, y que la toma de decisiones y la asignación de 
recursos para proyectos se llevaría a cabo con la participación de las comunida-
des científica, académica y tecnológica, y escuchando la opinión del sector em-
presarial (Ley Para el Fomento de la Investigación Científica y Tecnológica, 1999) 
a través de dos tipos de fondos: Fondos conacyt y Fondos mixtos.

La forma de instrumentar las políticas ha sido mediante el otorgamiento de 
recursos; por lo tanto, las ies han tenido que adoptar ciertos estándares de ac-
tuación en apego al cumplimiento de los lineamientos de las políticas vigentes. 
Es así como se han implementado programas que estimulan a los investigadores 
y tecnólogos y a las ies; tal es el caso, por ejemplo, del sni, los fondos mixtos, los 
fondos de estímulos a la innovación, etc., a fin de cumplir planes institucionales 
en apego al desarrollo de la ciencia, la tecnología y la innovación.

Se observa que en las ies seleccionadas para este ensayo hay un reconoci-
miento de cambio del sistema de creencias, entendidas estas como las ideas y 
políticas (Acosta Silva, 2020) que se reflejan en lo establecido en su misión, su 
función y su visión; sin embargo, observamos que el verdadero cambio institu-
cional hacia la comercialización de conocimiento en lo que respecta a la gene-
ración de patentes ha sido más firme en las ies que ya estaban posicionadas en 
términos de legitimidad, calidad, prestigio o recursos; tal es el caso de la unam, 
que mantiene en constante crecimiento la generación de patentes y para inicios 
del año 2019 ya tiene un total de 423. 

De acuerdo con la imagen 2, es posible visualizar que el crecimiento en cuan-
to a generación de patentes se refiere se comporta de manera exponencial para 
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todas las ies analizadas. Resulta interesante el caso del itesm, que presenta una 
tasa de crecimiento1 del 161% anual en términos de patentes de las ies conside-
radas en este ensayo. 

Imagen 2: Crecimiento en número de patentes de las ies de 2014-2018

Fuente: Elaboración Propia. Datos: unam. (2020a). Estudio Comparativo de Universida-
des Mexicanas. Disponible en: http://www.execum.unam.mx/. 

La tasa de crecimiento respecto de patentes generadas refleja que, de forma des-
cendente, el itesm encabeza la tasa de crecimiento, seguida por la unam; en 
tercer lugar, con una tasa anual del 87%, el cinvestav. En cuarto lugar el ipn, y 
la buap en último lugar de la lista de casos seleccionados, con una tasa de creci-
miento anual del 58%. 

Como un intento válido de considerar la relación entre origen y forma de 
gobierno como variables independientes, versus la tasa de crecimiento, tenemos 
que las universidades con un comportamiento institucional más privado, según 

1	 Fórmula utilizada para calcular la tasa de crecimiento es: ((valor final-valor inicial) /valor 
inicial)*100.
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la clasificación de Bruner (2014) en términos de fundación y reconocimiento, 
propiedad, fuentes de ingreso y normas de gestión y gobierno (Brunner, 2014), 
son más eficientes en cuanto a transferencia de conocimiento. Esta afirmación 
parecería lógica, si se reconoce que una orientación de “cuasi-mercado” repre-
senta mejor a ies privadas; sin embargo, cuando observamos el segundo lugar en 
tasa de crecimiento de generación de patentes, la unam, que en términos absolu-
tos de patentes es el primer lugar nacional, resulta paradójico que su orientación 
se ubique en el extremo más público respecto de fundación y reconocimiento, 
fuentes de ingreso y normas de gestión y gobierno. 

En este punto pareciera que las variables consideradas no resultan determi-
nantes para comprender el modelo de “universidad emprendedora” en las ies 
mexicanas; en tal sentido, surgen nuevas preguntas: ¿Qué variables determinan 
el comportamiento institucional respecto de la generación de patentes? Por lo 
pronto, podemos establecer que la producción de patentes en las ies mexicanas 
es independiente de su origen, forma de gobierno y financiamiento, pero es con-
gruente con la misión, la función y la visión declarada. 

En suma, pareciera que las ies más prestigiosas son capaces de reconocer 
y adaptarse de manera más eficiente a cambios y metas establecidas desde las 
políticas, y que esto no depende de su origen, forma de gobierno y financiamien-
to, sino de su estatus. En las ies mexicanas seleccionadas para este ensayo se 
concluye que, al menos en lo que declaran como aspiraciones, en su misión y su 
visión, el debate ya no se encuentra en si la universidad debería ser solo universi-
dad de aprendizaje o transmitir el conocimiento para beneficiarse de él, sino en 
qué impacto debería tener el perfil de las innovaciones y a qué profundidad es-
tán dispuestas a cambiar, su organización, su funcionamiento, sus estrategias de 
desarrollo, su cultura institucional y sus relaciones con el Estado para contribuir 
realmente al tránsito hacia sociedades del conocimiento. 
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