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 RESUMEN
En el diseño de estrategias de marketing, una de sus actividades más im-

portantes es la identificación de las características de consumo de los clien-
tes. Esta investigación tuvo como propósito identificar los estilos de vida de 
acuerdo con los patrones de consumo de los estudiantes de una universidad 
privada del noreste de México. Con base en un esquema de muestreo no pro-
babilístico por cuotas, se obtuvo la información de 754 estudiantes de nivel 
pregrado, utilizando un instrumento creado a propósito de este estudio. Los 
resultados de un análisis factorial exploratorio permitieron la identificación 
de cuatro estilos: visionario, esforzado, cómodo e inconforme. Esta clasifi-
cación podría ser útil para enriquecer el tipo de segmentación psicográfica 
y diseñar estrategias de marketing orientadas a públicos específicos.

Palabras clave: estilo de vida, segmentación psicográfica, educación 
superior, estrategias de marketing

ABSTRACT
In the design of marketing strategies, one of the most important activities 

is the identification of the consumption characteristics of the clients. The pur-
pose of this research was to identify the lifestyles according to the consumption 



ESPEJO MEDINA ET AL.

2

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 1

Introducción
Uno de los aspectos relevantes a con-

siderar antes del diseño de una estrategia 
de marketing es conocer al público obje-
tivo (Raiteri y Ocaña, 2016). Identificar 
las necesidades del cliente se torna fun-
damental si se desea obtener resultados 
efectivos en la satisfacción de su deman-
da (Kaže y Škapars, 2011). Con este pro-
pósito, el marketing ha desarrollado un 
método que permite dividir a un merca-
do objetivo en grupos de consumidores 
que comparten necesidades, intereses y 
prioridades, conocido como segmenta-
ción (Töpfer y Bug, 2015). 

En el campo de la segmentación, las 
variables geográficas y demográficas 
son parte de los atributos físicos que 
ayudan a clasificar a los consumidores. 
Sin embargo, por sí solos no propor-
cionan una imagen completa del con-
sumidor (Töpfer y Bug, 2015). Por otro 
lado, la segmentación psicográfica del 
consumidor permite comprender a sus 
usuarios principales de una manera más 
holística (Povilaitis et al., 2020).

Mediante la segmentación psicográ-
fica, los consumidores son divididos en 
grupos de acuerdo a sus intereses, acti-
vidades, valores, actitudes, opiniones y 
rasgos psicológicos, los cuales permiten 
identificar tendencias de consumo de 
bienes y servicios (Töpfer y Bug, 2015). 
No obstante, los perfiles psicográficos 

pueden ser considerados demasiado am-
plios para segmentar estratégicamente al 
mercado, ya que se enfocan en aspectos 
profundos y subjetivos y no en el aspec-
to conductual del consumidor. En cam-
bio, el estilo de vida es una variable de 
segmentación psicográfica más objetiva, 
ya que analiza el comportamiento de 
los consumidores con relación al pro-
ducto o servicio a ser analizado (Kaže y 
Škapars, 2011).

En el contexto de las instituciones 
educativas, es importante reconocer al 
estudiante como consumidor final y, de 
esa manera, tomar en cuenta su percep-
ción sobre los programas académicos y 
la imagen que tiene acerca de la univer-
sidad para generar estrategias de posi-
cionamiento efectivas (Lino Valverde, 
2017). Bajo este escenario, la segmen-
tación por estilo de vida responde a las 
necesidades de los directivos de las ins-
tituciones de educación, ya que permite 
una mejor comprensión de la generación 
de consumidores que acude a la institu-
ción por un servicio educativo. 

Con ese objetivo, esta investigación 
se propuso clasificar a los estudiantes 
universitarios según su estilo de vida 
como consumidores del servicio educa-
tivo en una institución privada de edu-
cación superior localizada en el noreste 
de México. Desde el punto de vista mer-
cadológico, esta investigación pretende 

patterns of students at a private university in northeastern Mexico. Based on 
a non-probabilistic quota sampling method, information was obtained from 
754 undergraduate students using an instrument created for this study. The 
results of an exploratory factor analysis allowed the identification of four 
styles: (1) visionary, (2) striving, (3) comfortable, and (4) dissatisfied. This 
classification could help to enrich the type of psychographic segmentation 
and design marketing strategies aimed at specific audiences. 

Keywords:  lifestyle, psychographic segmentation, higher education, 
marketing strategies
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contribuir a la evaluación de la propues-
ta de valor actual de dicha institución, 
así como aportar a la discusión de seg-
mentación por estilo de vida como méto-
do para diseñar estrategias de marketing 
efectivas.

Estilo de vida
La segmentación psicográfica repre-

sentó un paso más en la búsqueda de mé-
todos para entender al consumidor desde 
una perspectiva holística (Chaney, 2001; 
Wells, 1975), posible gracias a los facto-
res psicológicos y valores que se toman 
en cuenta en un análisis psicográfico. Sin 
embargo, al momento de diseñar estrate-
gias de marketing, el conocimiento de 
la personalidad, actividades, intereses y 
opiniones del consumidor, sin un enten-
dimiento acerca de su comportamiento 
de compra y su relación con el producto 
o servicio, no resulta efectivo (Plummer, 
1971; Yankelovich y Meer, 2006).

El factor comportamental es uno de 
los aspectos en los que se enfoca el esti-
lo de vida (Vyncke, 2002). Este concep-
to se hace presente al momento de reali-
zar una compra y en el proceso que esta 
implica (Kelley y Lazer, 1962). El estilo 
de vida de un consumidor está relacio-
nado con las actividades que realiza en 
el día a día, como pasatiempo o en vaca-
ciones; con los intereses que tiene, como 
su trabajo y las relaciones que mantiene; 
y sus opiniones personales sobre la ac-
tualidad, sobre los demás y sobre sí mis-
mo (Spillan et al., 2007; Töpfer y Bug, 
2015). En otras palabras, “el estilo de 
vida es un patrón de consumo que refleja 
las decisiones de la gente sobre la forma 
en que gasta su tiempo y su dinero” (So-
lomon, 2008, p. 209). 

Numerosos investigadores han des-
tacado aspectos que son parte de la defi-
nición del estilo de vida. Mothersbaugh 

y Hawkins (2015) señalan que el estilo 
de vida es la manifestación de la ima-
gen que el individuo tiene de sí mismo 
y que, a su vez, este autoconcepto se va 
construyendo con elementos de la cultu-
ra en la que el individuo se desenvuelve, 
experiencias diarias, decisiones pasadas 
y planes futuros. De acuerdo con ellos, 
es con base en esa autopercepción que 
surgen las necesidades y deseos que se 
satisfacen mediante decisiones de con-
sumo.

Por otro lado, Kucukemiroglu et al. 
(2007) resaltan la importancia de obser-
var la manera en que se usan los produc-
tos. La sensación que generan es parte 
del concepto de estilo de vida. Así, para 
segmentar a los consumidores según sus 
estilos de vida, el consumo debe com-
prenderse como algo que va más allá de 
la búsqueda por suplir necesidades y de 
los patrones de comportamiento que se 
reflejan en el mercado. Incluso, cada es-
tilo de vida puede tener una expectativa 
y percepción de valor distinta respecto 
de una misma marca o servicio (Gonzá-
lez-Hernández y Orozco-Gómez, 2012; 
Toniut, 2022). Por lo tanto, es destaca-
ble brindar atención a la forma en que 
el estilo de vida moldea esa percepción 
de valor y cómo influye en el comporta-
miento (Akkaya, 2021).

Los estilos de vida permiten iden-
tificar patrones de acción en un grupo 
determinado de la población: “son for-
mas de ser, tener, querer y actuar com-
partidas por un grupo significativo de 
personas que tienen características de-
mográficas, actitudinales, valorativas y 
comportamentales similares” (Arellano, 
2017, p. 19). Estos estilos diferencian 
a unos grupos de otros (Lazer, 1963), 
además de explicar el sentido de lo que 
hacen, por qué lo hacen y lo que signifi-
ca para ellos y para los demás (Chaney, 
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2001). Así, este tipo de segmentación 
puede posibilitar una aproximación a 
tendencias etnocéntricas para identificar 
subpoblaciones que comparten patrones 
similares de normas sociales, creencias 
y comportamientos (Kaynak y Kara, 
2001), así como predecirlos (Arellano, 
2017; Cheng et al., 2011; Lazer, 1963). 
La capacidad de predicción constituye la 
función más importante de un modelo de 
segmentación de mercado (Jia, 2021).

La segmentación por estilo de vida 
ha sido aplicada con diferentes produc-
tos y servicios en distintos sectores em-
presariales y contextos culturales con 
enfoques propios de conformación de 
segmentos (Lino Valverde, 2017). Prue-
ba de ello son los estudios realizados en 
el sector turístico (González Fernández 
et al., 2000; González Fernández et al., 
1999; Srihadi et al., 2016), consumo de 
alimentos (Witzling y Shaw, 2019), vino 
(Orth et al., 2005), compras en línea 
(Ahmad et al., 2010; Chiu et al., 2014), 
industria de la moda (Ko et al., 2007), 
educación (Balsa-Budai et al., 2019) y 
estudios generacionales (Valentine y 
Powers, 2013).

En el ámbito de la educación supe-
rior, la identificación de los estilos de 
vida constituye un aporte significativo 
para el diseño de estrategias, debido a 
que un mismo centro educativo reúne a 
estudiantes de diferente origen, manera 
de pensar y nivel socioeconómico (Are-
llano, 2017). Esta visión llevó a Arellano 
a realizar estudios de segmentación con 
la población de Perú, Chile, República 
Dominicana y México. Los resultados 
confirmaron la presencia de seis estilos 
de vida que responden a la base teórica 
de esta investigación. 

De igual manera, De Andrade y 
Araújo (2011) apuntan a la segmenta-
ción de estudiantes como el medio para 

que las instituciones puedan ofrecer su 
servicio y diferenciarse en el mercado 
educativo. De esta forma, la oferta edu-
cativa puede direccionarse hacia las ne-
cesidades de los estudiantes, como parte 
de la estrategia de marketing.

Metodología
Participantes 

Por medio de un esquema de mues-
treo no probabilístico por cuotas, du-
rante el mes de abril de 2022, se recabó 
la información de 802 estudiantes del 
nivel pregrado de una universidad pri-
vada del noreste de México, de los cua-
les 44% eran hombres y 56% mujeres, 
con edades en un rango de 17 años a 
46 años (M = 20.95, DE = 2.68). Las 
cuotas se establecieron con base en la 
proporción de estudiantes matriculados 
en cada facultad de la institución. Los 
participantes dieron su consentimiento 
y completaron las encuestas mediante 
la plataforma QuestionPro. El contacto 
con los estudiantes fue de manera pre-
sencial en sus respectivas aulas.

De la muestra original se removie-
ron 48 casos que correspondieron a 
datos atípicos, con base en un análisis 
de las distancias de Mahalanobis, uti-
lizando el nivel conservador de signi-
ficación estadística (p < .001) para una 
distribución chi-cuadrada central, re-
comendado por Kline (2011). De este 
modo, la muestra final se conformó con 
754 estudiantes.

Instrumentos 
Se elaboró un instrumento de 36 

ítems, con opciones de respuesta tipo 
Likert de siete puntos, que va desde to-
talmente en desacuerdo (1) a hasta total-
mente de acuerdo (7). Los ítems fueron 
evaluados en términos de contenido y 
pertinencia por dos revisores expertos 
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en mercadotecnia y, en cuanto a claridad 
de redacción, por dos expertos en len-
guaje. Se removieron 12 ítems del con-
junto inicial, de modo que el instrumen-
to se redujo a 24 ítems (ver ejemplo en 
el Anexo A). Además, se agregaron siete 
preguntas demográficas y dos relaciona-
das al comportamiento de consumo refe-
rente al servicio educativo ofrecido por 
la institución. 

Para la validación del constructo, se 
utilizó el análisis factorial exploratorio. 
La confiabilidad de la escala se evaluó 
utilizando el coeficiente alfa de Cron-
bach, así como el coeficiente omega de 
McDonald. 

En la primera etapa de este estudio, 
se realizó un trabajo de exploración, en 
el cual se organizaron grupos focales y 
entrevistas en profundidad con estudian-
tes (Cheng et al., 2011; Kaynak y Kara, 
2001, Mothersbaugh y Hawkins, 2015; 
Thomas, 2019). La información obte-
nida en las entrevistas se contrastó con 
el instrumento propuesto por Vázquez 
et al. (2019), quienes en años anteriores 
identificaron siete estilos en la misma 
institución.

Resultados
Análisis factorial exploratorio

Para realizar el análisis factorial ex-
ploratorio con 24 ítems, se consideró 
que la muestra (n = 754) cumplió con los 
requerimientos de tamaño muestral para 
este tipo de análisis, ya que, de acuerdo 
con Hair et al. (2014), se recomienda un 
mínimo de cinco casos por cada ítem 
analizado, en tanto que una proporción 
de 10 casos por ítem corresponde a un ta-
maño de muestra más aceptable. La me-
dida de adecuación de muestreo (KMO = 
.85) y la prueba de esfericidad de Bartlett 

(p < .001) mostraron que la muestra fue 
adecuada y con suficiente correlación en-
tre las variables analizadas.

Para la extracción de factores, se uti-
lizó el método de factorización del eje 
principal con rotación oblicua Promax, 
ya que se consideró que los factores a 
extraer no son independientes. Para de-
terminar el número de factores a extraer, 
se utilizó el diagrama de sedimentación 
(ver Figura 1) y el análisis paralelo. Así 
también, se identificaron como signi-
ficativas las cargas factoriales con va-
lores mayores de .40, debido a que, de 
acuerdo con Hair et al. (2014), las cargas 
factoriales mayores de .50 se consideran 
significativas en tanto que cargas de .30 
a .40 son mínimamente aceptables. De 
esta forma se extrajeron cuatro factores 
que en conjunto explican un 44.02% de 
la variabilidad total, con valores para las 
cargas factoriales que oscilan entre .41 y 
.72 (ver Tabla 1). No obstante, en algu-
nos ítems del instrumento, las comunali-
dades mostraron valores pobres.

Figura 1
Gráfico de sedimentación para el análi-
sis factorial exploratorio (n = 754)

 

En cuanto a la evaluación de la con-
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Tabla 1
Análisis factorial exploratorio (n = 754)

Ítem Esforzado Cómodo Visionario Inconforme Comunalidades

Q9 .72 .18 .36 .08 .53

Q3 .67 .07 .41 .26 .48

Q26 .66 .13 .53 .32 .50

Q4 .62 .01 .35 .32 .43

Q21 .58 .16 .54 .14 .41

Q25 .44 .21 .28 .02 .20

Q8 .41 .35 .22 -.14 .27

Q35 .17 .59 .24 .12 .39

Q29 .05 .57 .02 .10 .38

Q13 .07 .45 .14 -.21 .23

Q2 .35 .42 .31 -.06 .26

Q7 .25 .42 -.05 .09 .30

Q15 .15 .41 .31 -.17 .23

Q36 .10 .34 .16 -.01 .12

Q33 .52 .29 .71 .05 .53

Q19 .45 .06 .57 .09 .37

Q14 .47 .27 .56 .02 .36

Q28 .47 .36 .50 -.04 .36

Q32 .20 .10 .43 .25 .24

Q17 .28 .12 .42 .36 .29

Q31 .20 .01 .16 .53 .29

Q12 .39 .04 .21 .45 .28

Q16 .02 .04 .03 .41 .19

Q10 .35 -.06 .15 .40 .24

% V.E. 22.21 9.28 6.90 5.63

α (ω) .77 (.77) .62 (.63) .71 (.71) .52 (.53)

Nota. Las cargas factoriales significativas se muestran en negrita. % V. E.: porcentaje de varianza expli-
cada por cada factor. α: Alfa de Cronbach. ω: Omega de McDonald.

fiabilidad de la escala, se observó un 
valor de .81 para el coeficiente alfa de 
Cronbach y un valor de .79 para el co-
eficiente omega de McDonald, lo que 
sugiere aceptable confiabilidad de la es-
cala en general. Los valores de estos co-
eficientes para cada uno de los factores 

extraídos se reportan en la Tabla 1. Para 
todos los factores, excepto para el cuarto 
factor (estilo de los inconformes), se ob-
tuvo valores de alfa y omega superiores 
a .60, lo que sugiere adecuada consisten-
cia interna (Hair et al., 2014) de tres de 
los cuatro factores de la escala. 
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(ver Tablas 2, 3 y 4).  Para saber si los 
estudiantes recomendarían su universi-
dad, se incluyó la escala Net Promoter 
Score (ver Tabla 5), una de las más utili-
zadas para medir el nivel de promotoría 
o la fidelidad del consumidor (Korneta, 
2018).

El primer factor agrupó siete ítems 

Además del análisis factorial explo-
ratorio, las respuestas sobre el financia-
miento de los estudios, el ingreso econó-
mico mensual de cada familia, el motivo 
por el que eligieron la universidad y el 
índice de disposición a recomendar los 
servicios de la institución, permitieron 
ampliar la caracterización de cada factor 

Tabla 2
Ingresos familiares mensuales por estilo

Ingreso familiar mensual Esforzado Cómodo Visionario Inconforme

De 0 a $10 000 MXN 34% 21% 21% 16%

De $10 000 a $20 000 MXN 26% 46% 29% 19%

De $20 000 a $30 000 MXN 19% 14% 22% 29%

De $30 000 a $50 000 MXN 12% 11% 13% 23%

$50 000 MXN o más 9% 8% 15% 13%

Total 100% 100% 100% 100%

Tabla 3
Fuente de recursos para pago de colegiatura por estilo

Fuente de recursos Esforzado Cómodo Visionario Inconforme

Padres 52% 59% 62% 58%

Trabajo independiente 23% 9% 15% 16%

Descuentos 16% 24% 14% 24%

Becas 5% 5% 7% 2%

Familiares o mentores 4% 3% 2% 0%

Total 100% 100% 100% 100%

Tabla 4
Razones para escoger la institución por estilo

Razones para escoger la 
institución Esforzado Cómodo Visionario Inconforme

Principios bíblico-cristianos 46% 40% 35% 27%

Descuentos 17% 30% 24% 29%

Programa de estudios 17% 16% 19% 10%

Ambiente social 10% 3% 11% 13%

No fue su elección 10% 11% 11% 21%

Total 100% 100% 100% 100%
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Tabla 5
Nivel de promotoría del consumidor por estilo

Nivel Esforzado Cómodo Visionario Inconforme

Detractor 29% 30% 32% 42%

Pasivo 35% 38% 44% 44%

Promotor 36% 32% 24% 14%

Total 100% 100% 100% 100%

de la escala que se asocian con caracte-
rísticas tales como proactividad, cuida-
do de la apariencia personal, búsqueda 
por innovar e intención de diferenciar-
se de los demás, así como interés por 
el consumo de productos saludables. A 
este factor se denominó estilo de consu-
midor esforzado. Los estudiantes de este 
factor, que representan el 26% del total 
de la muestra, se encuentran en mayor 
proporción en las facultades de Teología 
y la de Ciencias de la Salud y, en menor 
proporción, en la Facultad de Ciencias 
Empresariales y Jurídicas.

El segundo factor agrupó seis ítems 
de la escala que se asocian con caracte-
rísticas tales como el conformarse con 
un empleo que aporte lo suficiente para 
vivir, comprar en lugares donde se pue-
de regatear el precio de los productos y 
no ser de los primeros en adoptar ten-
dencias de moda, sino vestir de forma 
conservadora. A este factor se denominó 
estilo de consumidor cómodo.  Los estu-
diantes de este factor, que representan el 
8% del total de la muestra, se encuentran 
en mayor proporción, en las facultades 
de Música, de Teología y la de Ingenie-
ría y Tecnología y, en menor proporción 
en las facultades de Odontología y de 
Artes y Comunicación. 

El tercer factor agrupó seis ítems de 
la escala que se asocian con característi-
cas como la búsqueda de progreso y el 
bienestar familiar, el deseo de empren-

der un negocio propio, el esfuerzo como 
clave del éxito, la valoración del ahorro 
como fuente de desarrollo, la compra 
de productos que reducen el esfuerzo o 
el tiempo en las labores del hogar, así 
como el interés por adquirir propieda-
des. A este factor se denominó estilo de 
consumidor visionario.  Los estudiantes 
de este factor, que representan el 58% 
del total de la muestra, se encuentran en 
mayor proporción en las facultades de 
Ciencias Empresariales y Jurídicas, de 
Arte y Comunicación y de Odontología 
y, en menor proporción, en las faculta-
des de Educación y Teología.

El cuarto factor agrupó cuatro ítems 
de la escala que se asocian con caracte-
rísticas tales como la búsqueda por el 
reconocimiento social, el disfrutar salir 
de compras solo por placer, tener dispo-
sición a pagar un precio más elevado por 
productos de marcas reconocidas y con-
siderar el dinero como evidencia del éxi-
to de una persona. A este factor se deno-
minó estilo de consumidor inconforme. 
Los estudiantes de este factor, que repre-
sentan el 8% del total de la muestra, se 
encuentran en mayor proporción en las 
facultades de Ciencias Empresariales y 
Jurídicas y de Música y, en menor pro-
porción, en las facultades de Educación 
y Teología.

Discusión
El objetivo de esta investigación fue 
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clasificar a los estudiantes universitarios 
según su estilo de vida como consumido-
res del servicio educativo de una institu-
ción de educación superior. Los análisis 
estadísticos permitieron identificar cua-
tro estilos: el visionario, que representa el 
58% de la muestra; el esforzado (26%); 
el cómodo (8%) y el inconforme (8%). 

Con respecto a la confiabilidad de la 
escala, de acuerdo con Hair (2014), un 
umbral mínimo del coeficiente alfa de 
Cronbach puede ser .60 para estudios 
exploratorios, como es este caso. Como 
se muestra en la Tabla 1, los coeficientes 
alfa superan este umbral para tres de los 
cuatro factores. Para uno de los factores 
se obtuvo un alfa de .52, lo cual eviden-
cia que la consistencia interna de la es-
cala asociada para el estilo inconforme 
es pobre. Esto sugiere que posiblemente 
la redacción o estructura de los ítems 
que contribuyen a ese estilo requiera una 
revisión posterior, lo que se recomienda 
realizar en un estudio posterior. Dados 
los tiempos y presupuestos contempla-
dos para esta investigación, no fue posi-
ble realizar esa siguiente etapa. No obs-
tante, se prefirió reportar los presentes 
resultados de forma transparente.  

Como se observa en la Tabla 1, se 
obtuvieron cargas factoriales cruzadas 
para algunos ítems, como Q33 y Q19. 
Hair (2014) comenta que las cargas 
factoriales se consideran significativas 
para valores mayores o iguales a .50 y 
que cargas en el rango de ± .30 a ± .40 
pueden considerarse como valores míni-
mos para interpretación de la estructu-
ra factorial. Para la identificación de la 
estructura factorial en este estudio, en 
todos los casos, la carga factorial más 
fuerte se asignó al factor correspondien-
te y se verificó que la conceptualización 
del factor coincidiera con la idea expre-
sada en el ítem. Se podría haber decidi-

do reportar solo las cargas significativas 
para cada factor, omitiendo las demás 
cargas, lo cual es una práctica usual en 
algunas publicaciones, aunque no reco-
mendable, pero se decidió reportar todas 
las cargas factoriales, precisamente para 
proporcionar la información completa 
de la estructura factorial, ya que el pre-
sente estudio es de carácter exploratorio, 
y su aporte va en el sentido de develar 
una posible identificación de los esti-
los de consumidor en una población de 
consumidores de servicios educativos 
universitarios privados. No obstante, se 
reconoce el hecho de que, al existir car-
gas factoriales cruzadas importantes, los 
ítems correspondientes deberán ser revi-
sados en su redacción y significado, lo 
cual motivará un estudio posterior para 
el refinamiento del instrumento. 

Al describir los estilos encontrados, 
se pudo observar que el estilo esforza-
do está conformado por estudiantes que 
buscan destacar, son proactivos, prefie-
ren productos saludables y les importa 
su apariencia. Para ellos, la educación 
basada en principios bíblico-cristianos 
es más importante que para los otros 
estilos. Sus familias son las que reciben 
menores ingresos y son los que trabajan 
más para pagar sus estudios. Estudian, 
en mayor proporción, carreras enfoca-
das en el liderazgo religioso y el servi-
cio. Son los que estarían más dispuestos 
a recomendar a la universidad. 

Por otro lado, el estilo cómodo busca 
confort, precios bajos y no tiene interés 
en adoptar tendencias de moda. Es el 
segundo estilo con ingresos más bajos y 
el grupo que menos trabaja para pagar 
sus estudios. El estudiante visionario 
es aquel que busca el progreso, prefiere 
un estilo de vida práctico y desea em-
prender. Es el que más depende de sus 
padres para financiar sus estudios. Para 
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ese estilo, el programa académico tuvo 
mayor peso en la decisión de escoger la 
universidad objeto de estudio que para 
los otros tres. Es el estilo dominante en 
todas las facultades, a excepción de Teo-
logía. Con base en esa descripción y en 
la teoría en que se basó este estudio, el 
ítem “considero que el éxito depende del 
esfuerzo realizado” (ver Anexo 1) des-
cribe mejor el estilo de los visionarios 
que al de los esforzados, puesto que, 
para los primeros, el éxito es obtenido 
como consecuencia del esfuerzo propio, 
mientras que los segundos, aunque tie-
nen tendencia a luchar por sus metas, 
mantienen una relación más estrecha 
con la religión y la vocación al servicio. 

Por último, el inconforme es aquel 
que busca ser reconocido socialmente, 
prefiere consumir marcas reconocidas y 
ve el dinero como sinónimo de éxito. Es 
el que menos escoge estudiar en la uni-
versidad objeto de estudio y el que me-
nos la recomienda. Aunque es el estilo 
con mayores ingresos, junto al cómodo, 
es el que más depende de la ayuda finan-
ciera proveniente de la organización pro-
motora para estudiar en la universidad.

Estos estilos comparten caracterís-
ticas con los seis perfiles de Arellano 
(2017): sofisticado, moderno, progresis-
ta, conservador, formalista y austero. El 
estilo esforzado es similar al estilo mo-
derno, ya que ambos se preocupan por 
la apariencia personal y buscan destacar 
profesionalmente. El estilo moderno está 
compuesto por mujeres. En el caso del 
esforzado, el 60% de los participantes es 
del sexo femenino, siendo el que tiene 
mayor representatividad de ese género. 
El estilo cómodo es una fusión del auste-
ro, el formalista y el conservador, puesto 
que tienen ingresos bajos, se mantienen 
en su zona de confort y prefieren vestir 
de forma conservadora. Por otro lado, el 

visionario tiene similitud con el progre-
sista, ya que busca el progreso económi-
co y prefiere la practicidad. Por último, 
los inconformes son parecidos a los so-
fisticados, porque consumen marcas re-
conocidas y consideran que tener dinero 
es sinónimo de éxito. En este estudio, se 
decidió llamar a los estilos visionario, 
esforzado, cómodo e inconforme, para 
resaltar características protagonistas en 
su modo de ser y destacar aspectos que 
comparten con los estilos de vida de 
Arellano.

Investigaciones previas han utili-
zado el mismo método de clasificación 
según el estilo de vida y los análisis han 
identificado tendencias similares. Saha y 
Kumar (2016) realizaron un estudio con 
estudiantes de educación superior de la 
India, quienes fueron clasificados como 
acquiescentes, tradicionalistas o adqui-
sitivos. Estos estilos tienen relación con 
tres de los cuatro reportados por el pre-
sente estudio. El estilo acquiescente se 
caracteriza por ser conservador, no se-
guir tendencias y no tomar grandes ries-
gos. También prefiere ahorrar antes que 
gastar en lujos. Esta descripción es com-
patible con el estilo de los cómodos. El 
estilo tradicionalista está conformado 
por estudiantes que aman las tendencias 
de moda y les gusta tener lo último en 
tecnología. También consideran el dine-
ro como lo más importante para tener fe-
licidad. Estas características tienen simi-
litud con las del estilo inconforme. Por 
último, en el estilo adquisitivo los pun-
tos a destacar son la importancia de la 
carrera profesional, la preocupación por 
la apariencia personal y la religiosidad. 
Con base en ello, se puede declarar que 
hay similitud con el estilo esforzado.

Otra investigación en Indonesia 
(Mirza Pratama, 2021) clasificó a es-
tudiantes universitarios en tres grupos: 
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estudiantes activos, estudiantes que 
buscan identidad y estudiantes conser-
vadores. Los primeros están enfocados 
en el aprendizaje y la experimentación, 
son visionarios y buscan trabajar de ma-
nera inteligente para lograr el máximo 
de resultados posible. Estas característi-
cas también las comparte el estilo visio-
nario. Los que buscan identidad tienen 
su método de hacer las cosas, son sen-
cillos y no están enfocados en obtener 
resultados, descripción que se asemeja 
a la de los cómodos. Por último, están 
los conservadores, que provienen de 
familias adineradas, visten a la moda y 
buscan imponer tendencias. Estas ca-
racterísticas son similares a las de los 
inconformes.

En el contexto latinoamericano, se 
puede resaltar el estudio de Simonato y 
Mori (2015), quienes clasificaron a uni-
versitarios argentinos en tres grupos: los 
ahorrativos conservadores, los ociosos 
anticuados y los ostentosos consumistas. 
Los ahorrativos conservadores (31%) 
son semejantes al estilo de los visio-
narios y son descritos como poco con-
sumistas, sin interés por la moda. Los 
ociosos anticuados (33%), así como los 
cómodos, no tienen gran interés por las 
compras, prácticas saludables o de be-
lleza. Los ostentosos consumistas (36%) 
son altamente consumidores de moda, 
buscan el lujo y el placer, así como tam-
bién les gusta experimentar lo novedoso. 
Este último caso se asemeja al de los in-
conformes.

La tendencia de encontrar tres esti-
los se repite en el contexto boliviano, 
donde Lino Valverde (2017) clasifica a 
estudiantes de una universidad de Santa 
Cruz en los estilos estimark (9%), intex 
(85%) y racio (6%). Los primeros prio-
rizan las redes sociales que pueden desa-
rrollar, se dejan influir por la imagen que 

proyecta la universidad y, en último lu-
gar, consideran el precio y la calidad que 
perciben de su programa de estudios. 
Todas las anteriores son características 
alineadas con el estilo de los inconfor-
mes. Por otro lado, están los intex, que 
son influenciados por factores externos 
de la cultura, la sociedad y los círculos 
cercanos para escoger una universidad 
y los racio, quienes evalúan su decisión 
tomando en cuenta varias opciones e 
informándose al respecto. Para ellos es 
importante la satisfacción del servicio 
educativo que reciben y esperan benefi-
cios de este. Estos últimos se relacionan 
con el estilo visionario.

Otro caso, esta vez relacionado con 
la alimentación, presenta cuatro agru-
paciones de universitarios italianos que 
fueron clasificados con base en sus ac-
titudes y comportamientos con relación 
al consumo de productos alimenticios 
(Savelli et al., 2019). Los grupos fueron 
denominados consumidores saludables, 
perezosos, ahorradores e innovado-
res. Los resultados aseguraron que, así 
como en la presente investigación, los 
intereses, actitudes y opiniones de la 
población joven se caracterizan por ser 
complejos y es necesario desarrollar 
segmentaciones específicas de acuerdo 
con el contexto en que se encuentren. 
Según la descripción del estudio, hay 
relación entre los consumidores salu-
dables y el estilo inconforme, entre los 
perezosos y el estilo de los visionarios 
y entre los ahorradores y los cómodos.

Las instituciones educativas deben 
enfocarse en atender las condiciones en 
que los estudiantes reciben el servicio 
(Cervantes et al., 2018). Para ello, el 
análisis de las necesidades del consu-
midor puede orientar las estrategias de 
marketing y así brindar mayor valor a 
los consumidores (Lino Valverde, 2017). 
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La segmentación según el estilo de vida 
es un abordaje orientado al consumidor 
en el que las organizaciones pueden es-
tudiar a profundidad las necesidades de 
sus potenciales clientes (Cheng et al., 
2011), así como comunicarse de mane-
ra más efectiva (Plummer, 1971; Vync-
ke, 2002). Además, conocer los estilos 
presentes en la población estudiantil 
permite identificar valores que la insti-
tución busca fortalecer para direccionar 
la educación hacia ese propósito (Si-
monato y Mori, 2015). No obstante, el 
éxito de la segmentación dependerá del 
uso que se haga de la información obte-
nida, específicamente en la información 
del consumidor en la que se enfocarán 
los esfuerzos y se basarán las metas de 
marketing. Para hacerlo de manera efec-
tiva, es necesario hacer uso tanto de la 
gestión administrativa como del conoci-
miento de la propia organización y de su 
contexto (Venkatesan et al., 2021).

Este estudio fue realizado en una 
universidad privada del noreste de Mé-
xico, en el que se identificaron cuatro 
estilos con características comporta-
mentales y demográficas peculiares. El 
estilo con mayor representatividad fue 
el visionario, que se caracteriza por el 
deseo de emprender, invertir dinero, te-
ner un estilo de vida práctico y prestar 
mayor atención al programa académi-
co. Con base en esas características, se 
recomienda a la institución orientar sus 
programas de estudio al emprendimien-
to mediante la ejecución de proyectos 
académicos aplicables en el mercado 
al que los estudiantes aspiran ingresar, 
el uso de herramientas tecnológicas ac-
tualizadas y la inspiración por medio de 
casos de éxito. De igual manera, se reco-
mienda continuar integrando los princi-
pios bíblico-cristianos en los programas 
de estudio, pues constituyen elementos 

fundamentales del modelo educativo de 
esta institución. 

Por otra parte, el estilo de los es-
forzados, que es el segundo con mayor 
presencia en la muestra, es un estilo de 
estudiante poco común en los estudios 
previos analizados en esta investigación. 
Se deduce, entonces, que puede ser debi-
do al contexto universitario de la institu-
ción objeto de estudio, caracterizado por 
el énfasis en la formación integral y con 
enfoque religioso.

Respecto al estilo de los inconfor-
mes, aunque tiene mayor afinidad con 
la promotora de la institución, no tienen 
una apreciación positiva del servicio 
educativo que ella ofrece. Además, no 
comparte ni promueve la filosofía insti-
tucional y, aunque es el estilo con ma-
yores ingresos, no representa un aporte 
sustancial a las finanzas de la universi-
dad. Por otro lado, llama la atención el 
estilo cómodo, que, aunque no represen-
ta una proporción tan grande, promueve 
una actitud de conformismo ante la vida, 
lo cual, para cualquier institución edu-
cativa que forma personas que ayuden a 
solucionar problemas de la sociedad, no 
deja de ser una preocupación constante.

La etapa inicial de la investigación 
coincidió con la presencia de la pande-
mia denominada COVID-19. Esto pre-
sentó algunas restricciones iniciales para 
obtener los permisos necesarios y reali-
zar el trabajo exploratorio. 

Este estudio puede ser útil para ins-
tituciones educativas de nivel superior 
que deseen explorar la conformación de 
su público objetivo. No obstante, estos 
resultados no se pueden generalizar de-
bido al esquema de muestreo utilizado. 
Además, no se contó con una muestra 
adicional para realizar un análisis fac-
torial confirmatorio. Para futuras in-
vestigaciones, se recomienda realizar 
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un análisis factorial confirmatorio que 
considere una muestra adicional. Asi-
mismo, se recomienda realizar un aná-
lisis adicional de estilos de vida de los 

estudiantes para profundizar en el cono-
cimiento y adecuar la redacción de los 
instrumentos para mejorar su consisten-
cia interna.
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Anexo A

Instrumento

Factor Ítem
Escala Likert

1     2     3     4     5
Esforzado - Me considero una persona proactiva.

- Cuido mucho la estética de mi persona.
- Es importante para mí la apariencia personal.
- Me considero una persona moderna e innovadora.
- Me identifico como una persona que aspira a diferen-
ciarse del resto.
- Tengo tendencia a comprar productos naturales o 
saludables.
- Me gusta comprar en mercaditos/tienditas.

Visionario - Busco permanentemente el progreso y el bienestar de 
mi familia.
- Me gustaría emprender un negocio propio y hacerlo 
creer.
- Considero que el éxito depende del esfuerzo realizado.
- Valoro mucho el ahorro como fuente de desarrollo.
- Me gusta comprar productos que reducen el esfuerzo 
o el tiempo en las labores del hogar.
- Considero que es muy importante adquirir propie-
dades.

Cómodo - Prefiero un trabajo estable con un salario adecuado y 
permanente.
- Me conformaría con un empleo que me permita 
tener lo suficiente para vivir.
- Prefiero vestir de forma conservadora (prefiero ocul-
tar antes que mostrar).
- Prefiero un trabajo estable con un salario adecuado y 
permanente.
- Me conformaría con un empleo que me permita 
tener lo suficiente para vivir.
- Prefiero vestir de forma conservadora (prefiero ocul-
tar antes que mostrar).
- Prefiero comprar productos que me den mayor ben-
eficio pagando lo menos posible.
- Prefiero comprar en lugares donde se puede regatear 
el precio de los productos.
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Inconforme - Estoy dispuesto a pagar un precio más elevado 
por productos de marcas reconocidas.
- Me gusta ser reconocido(a) socialmente en mi 
entorno.
- Considero que el dinero evidencia el éxito y el 
estatus de una persona.
- Disfruto salir de compras solo por placer.
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RESUMEN
La calidad de la educación superior constituye un elemento clave para 

el desarrollo del país. Reconocer que los alumnos tienen las competencias 
profesionales adquiridas en la universidad es un factor que permite identi-
ficar el grado de cumplimiento del perfil de egreso. Este estudio fue de tipo 
exploratorio, descriptivo y transversal. Se accedió a la información me-
diante un cuestionario de la Asociación Nacional de Universidades e Insti-
tuciones de Educación Superior (ANUIES), que mide la percepción de los 
egresados sobre calidad y satisfacción del programa académico en el que 
estuvieron inscritos, así como de la institución educativa. El cuestionario se 
administró por vía electrónica. Los resultados mostraron que el 91% de los 
egresados están satisfechos con el plan de estudios, así como con la puesta 
en práctica de los conocimientos adquiridos. Respecto de la calidad del 
programa educativo, los egresados refirieron que la carrera les brindó los 
conocimientos especializados de la disciplina. Se detectaron varias áreas de 
oportunidad, tales como ampliar la preparación para trabajar en diversos 
sectores económicos, incrementar las prácticas profesionales y actualizar 
los contenidos. Se considera necesario aprovechar los hallazgos de esta 
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investigación para la elaboración y aplicación de estrategias que lleven a 
la mejora de la calidad académica.

Palabras clave: educación superior, calidad académica, programa 
educativo, satisfacción, egresados

ABSTRACT
The quality of higher education is a key element for the development of 

the country. Recognizing that students have the professional skills acquired 
at the university as a factor that makes it possible to identify the degree of 
compliance with the graduation profile. The design of this study was ex-
ploratory, descriptive and cross-sectional. The information was accessed 
through a questionnaire from the National Association of Universities and 
Institutions of Higher Education (ANUIES), that measures the perception 
of graduates about the quality and satisfaction of the academic program as 
well as the Educational Institution. The questionnaire was sent online. The 
results showed that 91% of the graduates are satisfied with the study plan, as 
well as with the implementation of the knowledge acquired. In relation to the 
quality of the educational program, the graduates reported that the degree 
provided them with specialized knowledge of the discipline. Several areas 
of opportunity were detected, such as expanding the preparation to work in 
various economic sectors, increasing professional practices, and updating 
the contents. It is considered necessary to take advantage of the findings of 
this research for the development and application of strategies to improve 
academic quality.

Keywords: higher education, academic quality, educational program, 
satisfaction, graduates

Introducción
Las Instituciones de Educación Su-

perior (IES) tienen el reto de formar 
egresados que sean capaces de dar so-
lución a las necesidades de la sociedad. 
Debido a esto, un gran número de uni-
versidades han optado por certificarse a 
través de organismos nacionales, con el 
objetivo de tener un reconocimiento de 
la calidad de la enseñanza y de la insti-
tución educativa. Mediante una evalua-
ción externa, se da a conocer si el pro-
grama y la institución están cumpliendo 
con estándares de referencia que den 
validez a la formación de egresados con 
preparación académica de calidad que 
respondan a las demandas de un sistema 
competitivo y cambiante. 

El desarrollo de las competencias 
profesionales adquiridas durante los 
estudios universitarios para demostrar 
el desempeño laboral es un factor clave 
que permite identificar el grado de cum-
plimiento del perfil de egreso y observar 
si el egresado logra posicionarse con el 
liderazgo académico descrito en la mi-
sión institucional. 

La diversidad de instituciones edu-
cativas a nivel nacional, así como el 
incremento en la oferta de programas 
académicos, diversos y variantes, puede 
ocasionar que el estudiante dude sobre 
cuál sería la mejor opción para estudiar. 
Uno de los diferenciadores que puede dar 
una respuesta es la calidad. Así, el posi-
cionamiento de la institución educativa 
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y su reconocimiento a nivel nacional e 
internacional son parámetros que sir-
ven de referencia para que el estudian-
te y sus padres opten por instituciones 
educativas reconocidas por su calidad 
académica. Por lo tanto, es importante 
asegurar la calidad, así́ como establecer 
una cultura de la calidad dentro de las 
IES, como parte de sus políticas institu-
cionales. 

La Universidad Anáhuac México se 
caracteriza por ser una institución de 
excelencia académica que contribuye 
a la formación de líderes, tal como se 
describe en una parte de su misión insti-
tucional: “participar en el proceso de la 
formación de líderes de acción positiva” 
(Universidad Anáhuac México, 2021). 
Siendo la excelencia académica uno de 
sus objetivos estratégicos, su medición 
es fundamental. El reconocimiento ex-
terno por parte de organismos acredi-
tadores avala que tanto los programas 
educativos que oferta la universidad, 
como la Universidad en sí misma, cum-
plen con los indicadores de calidad que 
le otorgan reconocimiento nacional. Sin 
embargo, faltan estudios sistematiza-
dos y continuos sobre la medición de la 
calidad y la satisfacción que tienen los 
estudiantes durante su paso por la uni-
versidad. 

Identificar el grado de satisfacción 
así como la calidad académica percibi-
da de los egresados de la Licenciatura 
en Nutrición de la Universidad Anáhuac 
México fue el objetivo de la investiga-
ción aquí reportada, así como dar res-
puesta a las siguientes preguntas: ¿cuál 
es el grado de satisfacción que tiene el 
egresado de la Licenciatura en Nutrición 
con su institución educativa? y ¿cuál es 
la percepción sobre la calidad del pro-
grama en el que estuvo inscrito? Son 
muchos los factores que intervienen y 

dificultan el seguimiento de sus egresa-
dos, tales como la pérdida de contacto 
por tener otro número de teléfono o co-
rreo, la falta de actualización de la base 
de datos y el cambio de residencia sin un 
envío de nuevos datos, entre otros.

Sin embargo, a pesar de lo complejo 
que implica tener un seguimiento estre-
cho de los egresados, el contacto con 
ellos es de gran importancia, puesto que 
constituye una pieza clave que permite 
observar y analizar varios factores que 
intervinieron en el proceso formativo. 
De los egresados se puede obtener infor-
mación sobre la percepción de la calidad 
del programa educativo al que estuvie-
ron inscritos, así como de su institución 
educativa. La información obtenida del 
estudio permite conocer cuáles son los 
factores o dimensiones en los cuales los 
egresados perciben la calidad de la ins-
titución, así como del programa acadé-
mico; es decir, cuáles son los aspectos 
que el egresado valora cuando analiza la 
calidad de su universidad. 

Pereira Puga (2014) observó que el 
egresado universitario percibe un nivel 
único de calidad de la institución en 
donde se ha formado, entendido como 
calidad percibida global, y que esa eva-
luación resulta del conjunto de dimen-
siones constitutivas de calidad, de acuer-
do con su percepción. También encontró 
una relación positiva y significativa en-
tre la calidad percibida y la satisfacción 
global del egresado.

Considerando a la persona como 
el eje central del modelo educativo 
Anáhuac, cobra vital importancia reali-
zar cualquier tipo de acción con la finali-
dad de obtener información sobre el des-
empeño que han tenido los estudiantes 
en el ámbito laboral y conocer si la uni-
versidad está aportando los elementos 
necesarios para que el futuro egresado 
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refleje la misión institucional y sea con-
siderado líder en su área de formación. 

Una de las prioridades de la Univer-
sidad Anáhuac México es mantener la 
excelencia académica de sus programas. 
Aunque la institución educativa ha sido 
reconocida a nivel nacional como una de 
las mejores, no se conoce la percepción 
que tiene el egresado de la calidad del 
programa que estudió ni el grado de sa-
tisfacción con haber estudiado en la uni-
versidad. Este estudio procuró ayudar a 
obtener información y brindar elemen-
tos que contribuyan a la toma de decisio-
nes apropiadas para desarrollar acciones 
que conlleven a la mejora. 

Existen varios indicadores para me-
dir la calidad de la enseñanza en la edu-
cación superior. De acuerdo con Guzmán 
Silva et al. (2008), unos involucran el 
aprendizaje de los estudiantes, en donde 
ellos deben desarrollar un pensamiento 
crítico; otros se refieren a la función del 
docente, quien, además de conocer y ser 
experto en su tema, debe tener un cono-
cimiento pedagógico y la flexibilidad ne-
cesaria para adaptarlo al contexto donde 
enseña. Por otra parte, una educación de 
calidad requiere motivar a los alumnos, 
fomentar sus deseos y ganas de apren-
der, otorgar retroalimentación continua, 
establecer metas y objetivos claros y lo-
grar que el alumno sea autónomo. Ante 
los retos actuales, los docentes deben es-
tar abiertos al cambio, al uso de nuevas 
tecnologías y a los entornos virtuales, 
sin perder de vista que la relación con 
el alumno es esencial para el logro del 
aprendizaje en cualquier modalidad. Por 
lo tanto, es tarea del docente generar un 
ambiente propicio y adecuado para el lo-
gro del aprendizaje. 

Otros indicadores que se relacionan 
con la calidad se centran en la evalua-
ción que realiza el estudiante sobre lo 

que espera recibir y su percepción. Son 
muchas las variables que influyen sobre 
la percepción de la calidad universita-
ria y sobre la satisfacción estudiantil: la 
percepción de reto que tienen los alum-
nos al momento de evaluar sus cono-
cimientos, los docentes, la actitud del 
profesor, la adecuada planeación de la 
asignatura, la revisión de exámenes y 
su retroalimentación y, por otra parte, 
la infraestrutura con la que cuenta la IE, 
incluyendo las condiciones de las aulas 
y los laboratorios (Leaños, 2014; Salinas 
Gutiérrez et al., 2008).  Por otra parte, 
Astete Candia (2018) refiere la relación 
existente entre la satisfacción estudiantil 
con el servicio administrativo que ofrece 
la IE. Para Martín et al. (2000), la satis-
facción del alumno se comprende mejor 
cuando se incluyen los aspectos emo-
cionales. Un elemento que contribuiría 
al logro de emociones positivas sería el 
empoderamiento de los empleados que 
otorgan los servicios, puesto que su trato 
se encuentra directamente relacionado 
con la creación de emociones positivas 
o negativas en los alumnos. Por tanto, 
si las organizaciones quieren cuidar la 
calidad, deben considerar dos aspectos: 
conocer las emociones de los estudian-
tes en relación a los servicios recibidos 
y sensibilizar en el trato que otorgan los 
prestadores de servicios. 

Como se ha mencionado, el consi-
derar la percepción del estudiante es un 
aspecto sustancial si se quiere conocer la 
calidad del programa y de la institución 
educativa. “El alumnado universitario 
como actor beneficiario de la formación 
académica constituye un indicador fun-
damental para el estudio de la calidad de 
las instituciones” (González-Peiteado et 
al., 2017, p. 244). 

Es mediante la percepción del estu-
diante como se puede obtener información 
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sobre la calidad de los servicios que 
ofrece la institución educativa y la cali-
dad académica del programa. Si una de 
las finalidades de las universidades es 
dar respuesta a las necesidades de la so-
ciedad, se necesita conocer de parte del 
egresado que la institución de educación 
superior (IES) haya logrado desarrollar 
las competencias académicas y perso-
nales requeridas para su desempeño en 
el mundo laboral. Es necesario que las 
universidades estén en constante proce-
so de reflexión acerca de las característi-
cas variantes del entorno, así como de su 
función y papel. Es necesario establecer 
el diálogo constante con la comunidad 
universitaria (docentes, personal admi-
nistrativo, estudiantes, egresados) con 
el objetivo de conocer sus percepciones 
y expectativas y, de esa manera, formu-
lar planes de acción orientados hacia el 
aseguramiento de la calidad educativa 
(Garzón Castrillón, 2018). 

Por otra parte, el concepto de sa-
tisfacción es un término utilizado en 
diversos ámbitos y contextos. Es co-
mún su empleo en el área de bienes y 
servicios cuando se quiere conocer la 
percepción del cliente o usuario acerca 
de las expectativas sobre el servicio re-
cibido. La Norma ISO 9000 (2015) de-
fine la satisfacción del cliente como la 
“percepción del cliente del grado en que 
se han cumplido sus requisitos” (3.1.4).  
La Organización Internacional para la 
Normalización (ISO) afirma la impor-
tancia que significa para las empresas el 
conocer las necesidades de sus clientes, 
satisfacer sus requisitos y esforzarse en 
cumplir sus expectativas. Así como las 
empresas tienen especial cuidado en la 
satisfacción de necesidades del cliente, 
las instituciones educativas deberían co-
nocer y evaluar la satisfacción de los es-
tudiantes (Cadena Badilla et al., 2015). 

La satisfacción estudiantil se puede 
conceptualizar como “el bienestar que 
experimentan los alumnos por sentir 
cubiertas sus expectativas académicas 
como resultado de las actividades que 
realiza la institución para atender sus 
necesidades educativas” (Surdez Pérez 
et al., 2018, pp. 12-13). 

Es relevante medir la satisfacción de 
los estudiantes por parte de las IES, ya 
que son los estudiantes el fin del que-
hacer educativo, los destinatarios de la 
educación.  Por tanto, son los que me-
jor pueden valorarla y ser un referente a 
considerar por las autoridades de las IES 
para la realización de estrategias que 
contribuyan al logro de su satisfacción 
en su paso por la universidad. Ellos son 
los que mejor pueden evaluar las diver-
sas áreas que comprende la universidad. 
Pueden emitir un juicio sobre los diver-
sos elementos que contribuyeron a su 
formación académica y que los han ayu-
dado tanto en las relaciones cotidianas 
como en su inserción al mundo laboral 
(Román Fuentes et al., 2015). 

El conocer la satisfacción de los es-
tudiantes con su universidad permitirá 
identificar aspectos tanto positivos como 
negativos para la realización de acciones 
de mejora, considerándose como un indi-
cador mediante el cual se mide la calidad 
educativa que brindan las universidades. 

Lograr la satisfacción de los estu-
diantes es considerado un factor para 
alcanzar el éxito escolar y lograr la per-
manencia dentro de la institución (Alves 
y Raposo, 2004). Se ha observado que 
cuando existe satisfacción estudian-
til mejora el rendimiento académico y 
disminuyen la deserción y los cambios 
de carrera. Constituye un elemento im-
portante para el éxito en el aprendizaje 
(Surdez-Pérez et al., 2018). Un estudian-
te satisfecho con la formación recibida 
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tiene mayor motivación, sentimiento de 
pertenencia y lealtad. Asimismo, promue-
ve de manera positiva su universidad. 

Sin embargo, el logro de la satisfac-
ción estudiantil depende de varios facto-
res, tales como el personal de servicios, 
las actitudes y el comportamiento del 
profesorado, las competencias del pro-
fesorado, las oportunidades de la carre-
ra, las instalaciones y la reputación de la 
universidad, entre otros servicios (De la 
Fuente Mella et al., 2010). 

Esta revisión bibliográfica permite 
concluir que la satisfacción del estu-
diante es de naturaleza multifactorial. 
En el caso de la presente investigación, 
se aplicó el instrumento de seguimiento 
a egresados realizado por la Asociación 
Nacional de Universidades e Institucio-
nes de Educación Superior (ANUIES), 
instrumento con validez y reconoci-
miento a nivel nacional que incluye 
variables que permiten conocer tanto el 
grado de satisfacción como la calidad 
percibida por el egresado.

Método
El diseño de la investigación fue de 

corte evaluativo, enfocándose en cono-
cer y evaluar las opiniones de los egre-
sados del programa en nutrición en as-
pectos tales como calidad académica del 
programa educativo, satisfacción con el 
programa y satisfacción con la institu-
ción educativa. El estudio es descriptivo, 
pues describe la percepción que tiene el 
egresado de su programa académico, así 
como de la institución. Permite conocer 
también el grado de satisfacción que tie-
ne el egresado con el servicio educativo 
brindado por la universidad, así como 
su satisfacción con la calidad académica 
del programa.

Es una investigación no experimen-
tal, porque el estudio se realizó sin llevar 

a cabo manipulación alguna de las varia-
bles del estudio. 

El diseño de investigación fue de ca-
rácter transversal, dado que se recolec-
taron los datos en un tiempo único, con 
el objetivo de describir las variables y 
analizar si existía correlación entre ellas.

Población y muestra
La población estuvo constituida por 

los 202 egresados de las generaciones 
2011 a 2019. El tipo de muestreo fue no 
probabilístico, por conveniencia. Agru-
pa a los egresados que desearon parti-
cipar de manera libre y voluntaria en el 
estudio, firmando la carta de consenti-
miento. La muestra quedó conformada 
por 66 egresados.

Instrumentos
Se aplicó el cuestionario de segui-

miento a egresados de la Asociación Na-
cional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES) en 
un solo momento y de manera electró-
nica (Hernández Sampieri et al., 2010). 
El instrumento tiene por objetivo cono-
cer la opinión del egresado en diversas 
dimensiones, tales como elección de la 
institución educativa, elección de carre-
ra, desempeño profesional, estudios de 
posgrados, trayectoria laboral y opinión 
sobre la formación recibida y sobre la 
organización institucional. Para la me-
dición de la percepción de la calidad 
académica se consideraron dos aspec-
tos: el plan de estudios y los docentes. 
La evaluación del plan de estudios abar-
ca las preguntas relacionadas con los 
siguientes puntos: los contenidos de la 
formación, la orientación ocupacional y 
la orientación valorativa. Se consideran 
los comentarios sobre los planes de es-
tudio sobre los conocimientos y habili-
dades aprendidos y las recomendaciones 



SATISFACCIÓN Y CALIDAD ACADÉMICA 

23

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 1

para mejorar la formación profesional. 
Para la medición de la percepción de los 
docentes se consideraron los siguientes 
aspectos: claridad expositiva, pluralidad 
de enfoques teóricos y metodológicos, 
evaluación y rasgos personales, tales 
como motivar para aprender, respeto 
hacia los alumnos, asistencia y puntuali-
dad. Para la medición de la satisfacción 
de los estudiantes, se tomaron en cuenta 
las preguntas relacionadas a comenta-
rios generales sobre la institución y el 
programa académico de su elección y las 
razones para elegir institución y carrera. 
También se consideraron las gestiones 
académica y administrativa, así como la 
calidad de los servicios. De acuerdo con 
la ANUIES (2003), el instrumento per-
mite a las IES conocer los resultados de 
la conexión entre los factores asociados 
con la calidad.

Procedimiento de recogida y análisis 
de datos 

Para la obtención de la información, 
se solicitó autorización al director de 
la Facultad de Ciencias de la Salud y 
al área de egresados para la obtención 
de los correos electrónicos de los par-
ticipantes, dando a conocer el objetivo 
del estudio y sus beneficios, su confi-
dencialidad y el procedimiento para el 
manejo de los datos.  El estudio se rea-
lizó mediante la aplicación de un ins-
trumento previamente validado y apli-
cado a nivel nacional por la ANUIES, 
el cual se adaptó a las necesidades de la 
investigación. Se tomó como referencia 
a los 202 egresados de las generacio-
nes de 2011 a 2019.  La información 
se recabó en línea utilizando Google 
Forms. Se recolectaron los resultados 
para su análisis y discusión. El estudio 
no implicó riesgo alguno. Una vez que 
el egresado decidió participar, se le en-

vió por correo electrónico una carta de 
consentimiento en donde se le explicó 
el objetivo y la importancia de la inves-
tigación. En la carta se menciona que la 
información obtenida es confidencial y 
la participación en el estudio es com-
pletamente voluntaria. 

Resultados 
Para la calidad académica se consi-

deraron dos aspectos del instrumento 
de la ANUIES: el plan de estudios y los 
docentes.  

Con respecto al plan de estudios, 
los resultados obtenidos fueron los si-
guientes: en relación con la adquisición 
de los conocimientos especializados de 
la disciplina, un 91% respondió que los 
obtuvieron en el programa académico. 
El 89% de los egresados de la licencia-
tura consideró que el plan de estudios 
implicó mucha exigencia. Con respecto 
a la adquisición de habilidades blandas, 
tales como la habilidad para trabajar en 
equipo, la habilidad de dirección/coor-
dinación y la habilidad administrativa, 
el 92, 88 y 79%, respectivamente, res-
pondieron que implicaba mucha y mo-
derada exigencia.

En relación con los contenidos que in-
cluye el plan de estudios, el 71.2% de los 
encuestados respondió que el plan otorga-
ba mucho énfasis a la enseñanza teórica 
y el 51.5% a la enseñanza metodológi-
ca. El 65.2% contestó que la formación 
académica recibida los preparó mucho y 
el 40% en parte para poder trabajar en 
distintos sectores económicos. El 65.2% 
contestó que era muy importante ampliar 
los contenidos teóricos y el 51.5% los 
conceptos metodológicos. El 65.2% 
respondió que era importante ampliar 
las prácticas profesionales y el 62.1% 
la enseñanza de matemáticas y estadís-
tica (ver Tabla 1).
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En relación con la percepción que 
los participantes tienen de los docentes, 
se observó que el conocimiento sobre el 
tema, la claridad expositiva, la pluralidad 
de enfoques teóricos y metodológicos, la 
evaluación, así como rasgos personales 
tales como el motivar para aprender, el 
respeto hacia los alumnos, la asistencia y 
la puntualidad, son los aspectos que, con 
base en la percepción de los egresados, se 
relacionan directamente con el grado de 
satisfacción de los estudiantes y la calidad 
del programa educativo.

Cuando se les preguntó sobre el plan 
de estudios y su grado de satisfacción con 
el mismo, los resultados obtenidos mues-
tran lo que aparece en la Tabla 2.

El 65.2% contestó que la formación 
académica recibida los preparó para po-
der trabajar en distintos sectores econó-
micos, el 69.7% indicó que los preparó 

para trabajar en un sector económico es-
pecífico (mucho y en parte), 22.7% los 
preparó poco y el 7.6% respondió que le 
faltó más preparación.

En relación con la vinculación con 
alguna institución/empresa en particular, 
un 22.7% contestó que mucho, un 45.5% 
en parte, y un 23% respondió que poco.

Con continuar capacitándose y pen-
sar creativamente, el 59.1% respondió 
que el programa los preparó mucho en 
ambos aspectos.

Con respecto a la preparación para 
desarrollarse de manera independiente, el 
62.1% respondió que la licenciatura los 
preparó mucho, 22.7% en parte y un 12% 
poco. Este resultado muestra la impor-
tancia de fomentar el emprendimiento y 
darles las bases a los estudiantes, incor-
porándose como una asignatura en todos 
los planes de estudio de los programas 

Tabla 1 
Recomendaciones para mejorar el plan de estudios

Aspecto

Porcentaje

Ampliar Mantener
Contenidos teóricos 65.2 34.8

Contenidos metodológicos 51.5 48.5

Contenidos técnicos 63.6 36.4

Prácticas profesionales 65.2 34.8

Enseñanza de matemática y estadística 62.1 37.9

Tabla 2 
Comentarios de los egresados sobre los planes de estudio

Aspecto
Porcentaje

Mucho En parte Poco Nada
Optar por trabajos en distintos sectores económicos 27.3 37.9 22.7 12.1

Trabajar en un sector económico específico 27.3 42.4 22.7 7.6

Vincularse con alguna institución/empresa en particular 22.7 45.5 22.7 9.1

Continuar capacitándose 59.1 27.3 12.1 1.5

Pensar creativamente 59.1 25.8 13.6 1.5

Desarrollarse de manera independiente 62.1 22.7 12.1 3.0
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académicos ofertados.
Para conocer la opinión en relación 

con los servicios institucionales, se pro-
fundizó sobre aspectos de gestión acadé-
mica, tales como la realización de cur-
sos, seminarios, congresos, atención del 

coordinador del programa, etc., así como 
los servicios que ofrece la universidad, 
tales como salas didácticas, biblioteca y 
servicios escolares. Se preguntó también 
sobre la limpieza de las instalaciones.  
Los resultados se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3 
Calidad de los servicios institucionales

Aspecto

Porcentaje

Mucho 
En 

parte Poco Nada

Realización de foros académicos de apoyo para los cursos y 
seminarios

22.7 43.9 24.2 13.6

Estímulo al trabajo de investigación conjunto entre profesores y 
alumnos

24.2 31.8 34.8 9.1

Orientación y conducción de los trabajos terminales o tesinas 21.2 36.4 34.8 7.6

Atención del responsable de la carrera a las necesidades académi-
cas de los alumnos

36.4 33.3 24.2 6.1

Asignación de profesores al inicio del periodo electivo 37.9 45.5 15.2 1.5

Apoyo y orientación para la realización de servicio social 31.8 36.4 19.7 12.1

Entrega de los programas de las materias/seminarios a los alumnos 34.8 43.9 16.7 4.5

Atención a las solicitudes de documentación y registro de alumnos 28.8 47.0 19.7 4.5

Disponibilidad del material bibliográfico y hemerográfico 48.5 31.8 18.2 1.5

Atención del personal encargado del servicio de biblioteca y 
hemeroteca

45.5 39.4 13.6 1.5

Acceso a los servicios de cómputo 51.5 34.8 12.1 1.5

Disponibilidad de material didáctico 43.9 36.4 16.7 3.0

Equipamiento de aulas 39.4 36.4 21.2 3.0

Equipamiento de laboratorios, talleres 39.4 45.5 13.6 1.5

Existencia de espacios para desarrollar sus actividades de estudio 54.5 30.3 13.6 1.5

Limpieza de salones 56.1 31.8 9.1 3.0

Limpieza de sanitarios 36.4 40.9 15.2 7.6

Limpieza de laboratorios 54.5 33.3 9.1 3.0

En relación con la calidad de los 
servicios institucionales, que se relacio-
na con la satisfacción del estudiante, el 
66.6% contestó que la realización de fo-
ros académicos de apoyo para los cursos 
y seminarios fue muy buena o buena; 
el 69.7% consideró entre muy buena y 

buena la atención del responsable de la 
carrera a las necesidades académicas de 
los alumnos. El 86.4% consideró muy 
buena o buena la asignación de profeso-
res al inicio del periodo. El 78.7% con-
sideró muy buena o buena la entrega de 
los programas de las materias/seminarios 
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a los alumnos, factor que depende del 
docente y de la supervisión del coordi-
nador. 

En la parte de servicios escolares, el 
75.8% consideró muy buena y buena la 
atención a las solicitudes de documenta-
ción y registro de alumnos.

Con respecto a la disponibilidad del 
material bibliográfico y hemerográfico, 
el 80.3% la consideró muy buena o bue-
na. Respecto de la atención del personal 
encargado del servicio de biblioteca y 
hemeroteca, el 84.9% la consideró muy 
buena o buena.

En cuestiones de infraestructura, 
equipamiento de aulas, laboratorios y 
talleres, la percepción muy buena, con 
porcentajes del 75.8% y 84.9%, respec-
tivamente.

El 84.8% consideró muy buena o 
buena la existencia de espacios para de-
sarrollar sus actividades de estudio.

Cuando se preguntó sobre la limpie-
za de salones, sanitarios y laboratorios, 
los resultados fueron muy buenos y bue-

nos, con porcentajes del 87.9%, 77.3% y 
87.8% respectivamente. 

Con respecto al grado de satisfac-
ción, en la Tabla 4 se presenta el grado 
de satisfacción del egresado en relación 
con varios aspectos del plan de estudios, 
tales como la puesta en práctica de los 
conocimientos adquiridos en la carrera, 
la posibilidad de responder a problemas 
del trabajo y poder trabajar en equipo, 
entre otros.

 En relación con la puesta en prácti-
ca de los conocimientos adquiridos en la 
licenciatura, el 50% se ubicó en las ca-
tegorías de muy satisfecho o totalmente 
satisfecho, 41% satisfecho y un 9% poco 
satisfecho. Agrupando las categorías de 
satisfecho, muy satisfecho o totalmente 
satisfecho, el 91% de los egresados están 
satisfechos con la puesta en práctica de 
los conocimientos adquiridos durante la 
licenciatura.

Ante las preguntas por la posibilidad 
de realizar ideas propias, así como el 
reconocimiento profesional alcanzado, 

Tabla 3 
Calidad de los servicios institucionales

Aspecto

Porcentaje
Totalmente 
satisfecho

Muy 
satisfecho Satisfecho

Poco
satisfecho

La puesta en práctica de los conocimientos adqui-
ridos en la licenciatura

27.3 22.7 40.9 9.1

La posibilidad de realizar ideas propias 31.8 27.3 31.8 9.1

El reconocimiento profesional alcanzado 31.8 25.8 33.3 9.1

  El trabajo en equipo 37.9 24.2 34.8 3.0

La posibilidad de responder a problemas del 
trabajo

50.0 25.8 19.7 4.5

El contenido del trabajo/actividad 45.5 28.8 19.7 6.1

El ambiente de trabajo 42.4 24.2 28.8 4.5

El salario (ingresos y prestaciones) 16.7 24.2 34.8 24.2

La posición jerárquica alcanzada 28.8 24.2 28.8 24.2

La posibilidad de responder a problemas de rele-
vancia social

39.4 24.2 39.4 24.2
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el 91% se encuentra en la categoría de 
satisfecho, muy satisfecho o totalmente 
satisfecho.

Respecto de su percepción de traba-
jar en equipo, así como de la posibili-
dad de coordinar un equipo de trabajo y 
responder a problemas del trabajo, más 
del 95% se encuentra en la categoría de 
satisfecho, muy satisfecho o totalmente 
satisfecho, con porcentajes del 97, 98 y 
95 respectivamente.

Ante la pregunta a problemas de re-
levancia social, así como la posibilidad 
de hacer algo de provecho para la socie-
dad, el 95% contestó estar satisfecho.

Con respecto al grado de satisfacción 
que se tuvo sobre la formación académi-
ca recibida y la preparación para traba-
jar en diversos sectores económicos, el 
64.1% de los encuestados consideraban 
que la licenciatura los preparó en parte 
o mucho para trabajar en diversas áreas.

Cuando se les preguntó sobre las mo-
dificaciones que realizarían al plan de 
estudios, enfocándose principalmente en 
los contenidos teóricos, el 64.1% respon-
dió ampliar la parte teórica y un 35.9% 
contestó que se mantuviera como está.  

En la Figura 1 se presenta el grado 
de satisfacción de los egresados con la 
institución educativa y la Licenciatura. 
Para conocer su grado de satisfacción, 
se consideran los comentarios generales 
sobre la institución y sobre el programa 
académico de su elección y las razones 
para elegir la institución y la carrera. 

Respecto de la satisfacción del egre-
sado con la institución educativa, 9 de 
10 participantes optaría por estudiar 
nuevamente en la Anáhuac, lo cual de-
muestra un alto nivel de satisfacción del 
egresado con su institución educativa. 

En lo que respecta al programa aca-
démico, 8 de 10 egresados elegiría nue-
vamente la Licenciatura en Nutrición, 

porcentaje que también demuestra el 
alto grado de satisfacción del egresado 
con el programa académico estudiado. 

Cuando se realizaron las asociaciones 
entre las variables del instrumento, se en-
contraron las siguientes asociaciones: 

No existe asociación entre la per-
cepción del egresado acerca del cono-
cimiento que tiene el docente con la 
puesta en práctica de los conocimientos 
adquiridos en la carrera (χ2 =  2.063, p = 
.151); sin embargo, cuando se comparó 
con la claridad expositiva del profesor, 
sí hubo asociación (χ2 = 6.30, p = .012).

La motivación del docente para fo-
mentar la participación estudiantil en 
clase tiene una asociación con la satis-
facción de la puesta en práctica de los 
conocimientos adquiridos en la licencia-
tura (χ2 = 5.34, p = .021). 

La percepción que tiene el egresado 
de aspectos del docente, como la pun-
tualidad, no se asoció con la satisfacción 
de la puesta en práctica de los conoci-
mientos adquiridos en la licenciatura (χ2 
= 0.56, p = .451).

La realización de foros académicos 
(cursos y seminarios) se asoció con la per-
cepción del estudiante en la contribución 
de la formación de la licenciatura para de-
sarrollarse de manera independiente (χ2 = 
4.62, p = .032).

Con respecto al labor del coordina-
dor de la carrera en procesos de gestión, 
se encontró una asociación significativa 
(χ2 = 4.99, p = .025) entre la atención del 
responsable de la carrera a las necesida-
des académicas de los alumnos y la per-
cepción de la contribución de la forma-
ción de la licenciatura para desarrollarse 
de manera independiente. 

Por último, en relación con los pro-
cesos de gestión de la coordinación de la 
licenciatura, se encontró una asociación 
significativa (χ2 = 4.62, p = .032) entre 
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la asignación de profesores al inicio del 
periodo académico y la percepción en 
la contribución de la formación de la li-
cenciatura para desarrollarse de manera 
independiente. 

Discusión
La realización de estudios sobre ca-

lidad y satisfacción de los egresados con 
su programa académico, así como con 
la institución educativa tiene enormes 
beneficios tales como conocer si la Uni-
versidad está aportando los elementos 
necesarios para el desempeño profesio-
nal, el posicionamiento laboral de los 
egresados, su liderazgo, la opinión que 
tienen sobre los servicios institucionales 

y con la gestión administrativa del pro-
grama académico, así como las áreas de 
oportunidad detectadas. 

El seguimiento a egresados es con-
siderado como un área de oportunidad 
para la mayoría de las IES. Aunque al-
gunas cuentan con programas de segui-
miento establecidos, la actualización de 
datos, el continuo cambio de correos y 
datos personales así como el cambio de 
residencia o de país han sido una cons-
tante que dificulta su seguimiento. 

Los estándares de calidad descritos 
por los organismos acreditadores de las 
IES incluyen entre sus indicadores el 
evaluar el área de egresados cuestionan-
do a las IES sobre cómo llevan a cabo su 

Figura 1 
Representación gráfica del nivel de satisfacción con la institución educativa y con 
la carrera cursada

Satisfacción con 
la institución 
educativa

Satisfacción con 
la Licenciatura 
que cursó

Comentarios 
generales

La mejor universidad y una carrera que te prepara al cien en la vida profesional.
Ninguna.
Dejar las materias que predominan en el Ceneval para los últimos semestres.
Falta mucha actualización en contenido teórico.
El servicio social fue una pérdida de tiempo. No pude aprender nada ya que no me 

dieron la oportunidad de realizar nada. Al contrario, era la secretaria personal de 
mi jefa. Lo comenté varias veces en la universidad y nadie hizo caso.

El manejo de la entrega de plazas es de muy mala calidad, poco humanista e irres-
ponsable.

Tiene que mejorar, subir grado de dificultad! Incluir más materias en relación a 
nutrición.

Estoy muy orgullosa de mi alma mater.
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seguimiento, las acciones realizadas para 
mantener actualizada la base de datos, 
la realización de actividades y si existe 
acercamiento con los empleadores. 

Con base en los resultados obteni-
dos, se puede concluir que existe sa-
tisfacción del egresado con el plan de 
estudios cursado, así como con su ca-
lidad académica. Se puede afirmar que 
el programa académico les brindó los 
conocimientos especializados de la dis-
ciplina. Entre los factores asociados a la 
calidad se encuentran la satisfacción del 
egresado con el desarrollo de las habili-
dades para el manejo de paquetes com-
putacionales, así como con habilidades 
digitales (búsqueda de información per-
tinente y actualizada, habilidades para 
procesar y utilizar información), aplica-
ción del conocimiento (diagnóstico/ ex-
perimentación/ proyección/ planeación/
evaluación) y la toma de decisiones. 
Existe satisfacción con la realización de 
prácticas durante la carrera, ya sea en 
laboratorios, talleres o campos clínicos 
externos, así como con la vinculación de 
la universidad con empresas.

Los docentes son los principales ac-
tores que dan vida al plan de estudios. 
La percepción que tienen los egresados 
del conocimiento del tema que posee el 
docente, su claridad expositiva, la plu-
raridad de enfoques teóricos y metodo-
lógicos que maneja, sus estrategias de 
evaluación, así como rasgos personales. 
tales como el motivar para aprender, 
respeto hacia los alumnos, asistencia 
y puntualidad, son los aspectos que se 
relacionan directamente con el grado 
de satisfacción de participantes del es-
tudio. Estos resultados coinciden por lo 
observado por De la Fuente Mella et al. 
(2010) y Blázquez Resino et al. (2013), 
quienes encontraron que el profesorado 
influye directamente sobre la satisfac-

ción del alumno. 
Acerca del grado de satisfacción 

del estudiante con el plan de estudios, 
los resultados encontrados en esta in-
vestigación demuestran que existe una 
asociación del grado de satisfacción 
con los siguientes elementos del plan 
de estudios: (a) la puesta en práctica de 
los conocimientos adquiridos durante la 
licenciatura, (b) la posibilidad de reali-
zar ideas propias, así como el recono-
cimiento profesional alcanzado y (c) el 
desarrollo de las competencias blandas 
adquiridas durante su formación: el tra-
bajar en equipo, la posibilidad de coor-
dinar equipos de trabajo y responder a 
problemas de relevancia social son los 
elementos en los que se encontró mayor 
satisfacción del egresado. 

Se puede afirmar que el egresado 
está satisfecho con el plan de estudios, 
sin embargo, se detectaron áreas de 
oportunidad que hay que considerar en 
la reestructura curricular, tales como la 
actualización y la ampliación de los con-
tenidos tanto teóricos como metodológi-
cos de las asignaturas. El profundizar en 
la enseñanza de matemática y estadística 
fue otra área de oportunidad detectada.

Con estos resultados, se puede afir-
mar la satisfacción del estudiante con la 
calidad del programa educativo. Cabe 
mencionar la importancia de considerar 
el punto de vista del egresado en la rees-
tructuración del plan de estudios para la 
realización de acciones de mejora. 

 Los hallazgos encontrados corrobo-
ran la importancia que tiene la figura del 
coordinador del programa en el grado 
de satisfacción del estudiante. Además 
de realizar la gestión académico-ad-
ministrativa, la labor del coordinador 
contribuye a la formación de alumnos. 
Estos resultados refuerzan lo descrito 
por De la Fuente Mella et al. (2010) y 
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Sirgy et al. (2010), quienes observaron 
que el personal de servicio, sus actitudes 
y comportamientos, así como las expe-
riencias vividas en la universidad influ-
yen directamente en la satisfacción del 
estudiante. 

En relación con la satisfacción con la 
IE, se puede afirmar que existe un alto 
grado de satisfacción de los egresados 
con su institución educativa. La Univer-
sidad Anáhuac México fue considerada 
como la primera opción por los egresa-
dos para realizar sus estudios de pregra-
do, lo cual demuestra el posicionamien-

to que tiene la IE en la sociedad. 
Asegurar la calidad académica tanto 

del programa como de la IE representa 
un factor clave y determinante en este 
mundo competitivo. Gracias a la reali-
zación de esta investigación, se mues-
tran varios aportes en el ámbito del li-
derazgo educativo, tales como conocer 
la opinión del egresado del programa de 
nutrición y tener información sobre su 
percepción de la calidad académica del 
programa con el objetivo de fortalecer 
las áreas de mejora detectadas y mante-
ner las fortalezas.
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RESUMEN 
En el proceso de construcción de la identidad profesional del docente de ba-

chillerato digital, incide el papel de facilitador dado por la retórica de la Reforma 
Integral de la Educación Media Superior en el ejercicio profesional en los pri-
meros años de trabajo, el cual impacta en la forma de asumir el rol de docente y 
la forma de cumplir su quehacer en una comunidad rural bajo la modalidad de 
educación digital, donde el acceso al uso de las tecnologías de información y co-
municación es una dificultad debido a la falta de energía eléctrica, señal de telefo-
nía celular e internet deficiente y al propio acceso a dispositivos tecnológicos. El 
texto presenta las experiencias y complejidades que enfrentaron los facilitadores 
de bachillerato digital en sus primeros años. El método utilizado fue un estudio de 
caso múltiple, desde el enfoque de trayectorias biográficas narrativas laborales, 
aplicado a cuatro docentes con carrera ajena a la docencia y recién egresados 
de la universidad, para los cuales ser maestro es su primer empleo formal. Los 
resultados de la investigación muestran que unas de las mayores complejidades 
que enfrentan estos maestros son la falta de apoyo al docente principiante, la 
interpretación del rol de facilitador, la lejanía de las comunidades en las que se 
encuentra el bachillerato que influye de manera directa en el quehacer pedagógi-
co, las situaciones laborales complejas vividas en la comunidad rural, la falta de 
infraestructura y la exigencia de convertirse en gestor a la par de ser facilitador 
y solucionador de situaciones que le permitan impartir clases de acuerdo con el 
modelo digital. 

Palabras clave: facilitador, identidad, bachillerato digital, espacio 
rural 

ABSTRACT
In the process of building the professional identity of The Digi-

tal-High-School Teacher, the role of facilitator given by the rhetoric of the 
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Comprehensive Reform of High School Education affects the professional 
practice in the first years of work, which impacts the way of assuming the 
role of teacher and how to fulfill their duties in a rural community under the 
modality of digital education, where access to the use of Information and 
Communication Technologies is a difficulty due to the lack of electricity, cell 
phone signal and poor internet and access to technological devices. The text 
presents the experiences and complexities faced by The Digital-High-School 
Facilitators in their early years. The method used was the multiple case, 
from the work narrative biographical trajectories approach, applied to four 
teachers with a career outside of teaching and recent university graduates, 
for whom being a teacher is their first formal job. The results of the research 
show that some of the most extraordinary complexities faced by these teach-
ers are: the lack of support for the beginning teacher, the interpretation of 
the role of facilitator, the distance from the communities in which they are 
that influences in a way directly in the pedagogical task, the complex work 
situations experienced in the rural community, the lack of infrastructure and 
the demand to become a manager as well as being a facilitator and problem 
solver that allow him to teach classes according to the digital model.

 
 Keywords: facilitator, identity, digital high school, rural area 

Introducción 
En México, en el año 2012, se pu-

blicó en el Diario Oficial de la Federa-
ción que la educación media superior 
era obligatoria (DOF, 2012) y ese mis-
mo año se pone en marcha formalmen-
te la modalidad de bachillerato digital, 
siguiendo las recomendaciones de la 
Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE, 2013) 
con el fin de ampliar la cobertura del ba-
chillerato a bajo costo y en zonas rurales 
alejadas. De esta forma, el bachillerato 
digital operaría a contraturno en las te-
lesecundarias y/o espacios que el muni-
cipio prestara para su funcionamiento y 
el docente tomaría el papel de facilita-
dor del aprendizaje ante una población 
estudiantil pequeña de hasta 25 alumnos 
por grado, impartiendo todas las asigna-
turas del mapa curricular del bachillera-
to, utilizando las TIC (Acuerdo Tercero, 
25/09/2012).

Esta perspectiva supone que el do-
cente de bachillerato digital debe tener 

determinadas competencias que le per-
mitan proveer los aprendizajes pertinen-
tes y de calidad, así como abordar las 
necesidades del contexto y solucionar 
situaciones emergentes (DOF, 2008). 
Popkewitz y Monarca (2022) señalan 
que “las prácticas y los modelos curri-
culares se basan en una lógica de repre-
sentación sobre tipos de personas que se 
toman como reales y objeto de cambio” 
(p. 144). Así, nombrar a los docentes 
como “guías” o “facilitadores” implica 
que los facilitadores cambien las nocio-
nes del alumnado y de su desarrollo y 
de sí mismos, teniendo por consecuen-
cia que las representaciones sobre cómo 
asumir el papel de facilitador encarne 
determinados valores y normas según la 
interpretación de cada persona.

Sumado a esto, los facilitadores de 
bachillerato digital pueden cumplir la 
función de responsables administrativos 
a la par de impartir clase, tener comi-
siones administrativas y/o de manteni-
miento del plantel, con treinta horas a la 
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semana y un salario fijo. Además, tienen 
que responder a la exigencia de las me-
tas estatales, federales e internacionales 
educativas, enmarcadas en el desarrollo 
de las competencias y el uso de las TIC, 
de acuerdo con el Plan Estatal de Desa-
rrollo 2011-2017 (Gobierno de Puebla, 
2011). En este sentido, la preparación de 
la primera generación de facilitadores de 
los bachilleratos digitales recibió capa-
citación de cómo impartir clases usando 
las TIC, con el Diplomado en Compe-
tencias Docentes en el uso de las TIC 
para el Bachillerato Digital para estar 
acorde a la implementación de la moda-
lidad educativa (Benemérita Universi-
dad Autónoma de Puebla, 2011).

El diplomado se impartió de forma 
presencial, antes del inicio del periodo 
escolar, considerando que los docentes 
ya habían realizado las gestiones perti-
nentes para abrir el centro educativo o 
estaban en proceso: invitar a los egresa-
dos de las telesecundarias a inscribirse 
al bachillerato, hacer el convenio con la 
telesecundaria para trabajar en contra-
turno o tener pláticas con las autoridades 
locales para que les prestaran un lugar en 
donde pudiera funcionar el bachillerato, 
o gestionar la donación del terreno para 
el bachillerato, dar de alta el bachillerato 
ante la Secretaria de Educación Pública 
del estado de Puebla, hacer convenios o 
buscar donaciones para adquirir mobi-
liario e improvisar aulas con ayuda de 
los futuros estudiantes y padres de fami-
lia, entre otros quehaceres.

Forjándose la identidad
Los facilitadores de bachillerato di-

gital que iniciaron un bachillerato llega-
ron solos a realizar su labor educativa 
a una comunidad rural, estableciendo 
interacciones con estudiantes indígenas 
y padres mayormente analfabetos y ha-

blantes de lengua autóctona. Al estar en 
comunidades lejanas e incomunicadas, 
las interacciones con otros pares eran 
casi imposibles, por lo que el intercam-
bio de experiencias y opiniones se daba 
cada reunión de academia, cuando se 
convocaba. Ya que la modalidad se esta-
ba creando, la estructura durante los pri-
meros años era dirigida desde la Secre-
taría de Educación estatal, nombrando 
a diferentes facilitadores como nodos, 
que se encargaban de monitorear otros 
bachilleratos cercanos. De esta forma, la 
identidad profesional de los facilitadores 
en su formación inicial se vio sumergi-
da en el proceso dinámico y relacional 
que el contexto y la interacción con los 
otros permitieron, las ideas manejadas 
en el diplomado sobre ser facilitador de 
bachillerato digital y la retórica presente 
en la política educativa de la Reforma 
Integral de la Educación Media Superior 
(RIEMS).  

Popkewitz (1997) señala que la iden-
tidad del facilitador puede estar rela-
cionada con los patrones cambiantes de 
orientación de los centros educativos y 
de la economía (p. 5). En este sentido el 
facilitador posee determinadas compe-
tencias profesionales que hacen posible 
solucionar problemas que van surgien-
do, dando forma al docente, a quien Po-
pkewitz llama profesor constructivista 
participativo. Para el autor, la construc-
ción de este tipo de profesor forma parte 
del corpus doctrinal de la reforma esco-
lar, en donde se presume “la reconstruc-
ción del alma como imperativo normati-
vo de la misma reforma” (p. 16) y donde 
se enfatiza el enfoque constructivista, 
que concibe a la educación centrada en 
el alumno. De esta forma, las estrategias 
pedagógicas que el facilitador lleva a 
cabo generan acciones y participaciones 
que implican “conjuntos particulares de 
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normas y prácticas resultantes del poder 
que no pueden ser consideradas neu-
trales” (p. 16) y que son propias de su 
identidad en el ámbito profesional, labo-
ral y personal, teniendo su origen en su 
biografía y el entorno social en el que 
interactúan.

Este estudio explora las experiencias 
de los facilitadores iniciadores de bachi-
lleratos digitales, entendidos cada uno 
de ellos como el profesor constructivista 
participativo, para mostrar los obstácu-
los que enfrentaron en su primer año de 
trabajo y que, de alguna manera, forma-
ron parte del proceso de construcción de 
su identidad profesional bajo la orien-
tación de la retórica de la RIEMS. Así 
mismo, la investigación aporta informa-
ción sobre los alcances que tuvo dicha 
reforma en la modalidad de bachillerato 
digital, un tema escasamente estudiado.

Metodología
El enfoque de la investigación es de 

tipo cualitativo pues busca explorar y 
comprender el significado individual o 
grupal que se le atribuye a un determi-
nado problema (Creswell, 1997). Se re-
curre al paradigma interpretativo, ya que 
se busca comprender la realidad a partir 
del significado que le atribuyen los facili-
tadores participantes en la investigación, 
siendo el objetivo analizar sus percepcio-
nes. El método utilizado es el estudio de 
casos múltiples, ya que centra la búsque-
da en un determinado fenómeno, utili-
zando más de un caso con características 
comunes, ya sea por sus similitudes o por 
sus diferencias (Vasilachis de Grialdino, 
2006), desde el enfoque de trayectorias 
biográficas narrativas laborales.

Participantes 
Según Vasilachis de Grialdino 

(2006), “los estudios cualitativos se 

caracterizan por abordar ámbitos aco-
tados” (p. 87), ya que, de esta manera, 
se otorga mayor validez al conocimiento 
obtenido. Así, este tipo de estudios se 
dirige a analizar un reducido número de 
unidades de análisis de forma intencio-
nal. Para esta  investigación, se seleccio-
naron cuatro facilitadores, dos hombres 
y dos mujeres, que fueron enviados a 
comunidades rurales lejanas (ver Figu-
ra 1) a fundar un bachillerato digital, 
originarios de la ciudad de Puebla, re-
cién egresados de la universidad, con 
carreras ajenas a la docencia; es decir, 
maestros como primer empleo formal, 
sin experiencia docente y que tuvieron 
que ir a radicar en la comunidad: (a) Fa-
cilitador 1, licenciado en comunicación: 
bachillerato en la Mixteca Baja Poblana, 
Petlalcingo; (b) Facilitador 2, licenciado 
en estomatología: bachillerato en la Sie-
rra Norte, Tepetzintla; (c) Facilitadora 3, 
licenciada en informática: bachillerato 
de la Sierra Negra, Tecolotepec y (d) 
Facilitadora 4, licenciada en química: 
bachillerato en la Mixteca Baja Poblana, 
Jolalpan.   

Esta forma de selección de partici-
pantes obedece al origen de la modalidad 
de bachillerato digital. Por un lado, no 
había personal capacitado para impartir 
clases en la modalidad digital. Además, 
al tratarse de un programa piloto educa-
tivo, no se contó con la infraestructura 
adecuada, razón por la cual se requería 
la gestión con otros niveles educativos 
y con los gobiernos municipales para 
obtener ayuda. Otro asunto a tener en 
cuenta es que los espacios destinados 
estaban localizados en comunidades ru-
rales social y geográficamente margina-
das. Por ello, los maestros de bachillerato 
en servicio, a quienes se les ofreció ocu-
par una plaza, la rechazaron. Estas plazas 
fueron ofertadas en concurso 
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Figura 1
Mapa del Estado de Puebla con la loca-
lización de bachilleratos digitales

de oposición y ocupadas por profesio-
nales recién egresados que tuvieron las 
más altas calificaciones en el examen. 

Resultados
Los resultados obtenidos permiten 

determinar y visualizar las siguientes 
situaciones vividas por los facilitadores 
en su primer año, las cuales se considera 
provocaron conflictos en su labor peda-
gógica e influyeron en la construcción 
de su identidad como facilitador de ba-
chillerato digital.

Llegar a ser facilitador 
Entre los factores principales de la 

forma en que llegaron a ser facilitado-
res los participantes se encuentran los 

siguientes: (a) factores económicos y la-
borales, (b) factores socioculturales o fa-
miliares y (c) factores individuales. Los 
cuatro facilitadores coinciden en que 
llegaron a ser facilitadores debido a que 
no pudieron integrarse al campo laboral 
de su profesión: “Todas las empresas te 
piden por lo menos un año de experien-
cia y las prácticas no te las valen” (Faci-
litador 1). “Para poder entrar al Seguro 
Social se necesita una buena palanca o 
para iniciar tu consultorio necesitas un 
buen de dinero” (Facilitador 2). “A pesar 
de que en la carrera te venden la idea de 
que hay un campo laboral, la mayoría de 
las empresas grandes contrata o trae su 
gente de otros lugares” (Facilitadora 3).  
“Sí hay trabajo, si tienes parientes en la 
industria; de lo contrario, es muy difícil” 
(Facilitadora 4).

Dentro de los factores sociocultura-
les o familiares, los facilitadores men-
cionan que sus padres son maestros (Fa-
cilitadores 1, 3 y 4) o tienen un familiar 
cercano que es maestro (Facilitador 2), 
quienes les han dicho que sigan la profe-
sión familiar o que, si no encuentran tra-
bajo, sean maestros. Y entre los factores 
individuales, se mencionan los siguien-
tes: “sinceramente, cuando hice mis 
prácticas me di cuenta que era muy des-
gastante en comparación al trabajo de 
mis padres, de ser maestro” (Facilitador 
1). “Mi tío me platicó que había escuelas 
técnicas donde yo podía dar clases para 
empezar a trabajar y de ahí sacar para 
poner un consultorio y trabajar en dos 
lugares” (Facilitador 2). “Ser maestra es 
lo que mi madre siempre ha querido que 
sea, aunque me decía que me apoyaba a 
estudiar lo que yo quisiera. Todo el tiem-
po de mi carrera me repetía que, aunque 
estudiara lo de las computadoras, podía 
dar clases en secundaria o en la prepa” 
(Facilitadora 3). “Lo que siempre me 
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decían era que ser ingeniero no era para 
mujeres y que me iba a costar conseguir 
trabajo, pero si me metía a una escuela a 
dar clase, entonces no iba a tener proble-
ma” (Facilitadora 4).

El acompañamiento al facilitador 
El Diplomado en Competencias Do-

centes en el Uso de las TIC tenía el pro-
pósito de suplir la necesidad de apoyo 
del facilitador en sus primeros años de 
trabajo en la modalidad del bachillerato 
digital. Sin embargo, no contemplaba la 
inexperiencia del profesional en la do-
cencia ni la realidad educativa que estos 
facilitadores enfrentaron: “El diplomado 
te enseñaba a realizar diapositivas para 
usar en clase, pero en mi bachillerato 
ni había luz” (Facilitador 1). “Usar las 
TIC es lo prioritario en la modalidad, 
pero cómo las vas a usar si el único que 
tenía un dispositivo era yo” (Facilitador 
2). “Como mi primer acercamiento a la 
docencia, el curso estuvo bien, era pro-
metedor, pero al estar ya en el bachille-
rato, ya dando clase, te das cuenta que 
no se puede realizar lo que se aprendió. 
Para empezar, no hay computadoras, no 
hay luz, no hay nada, ni pizarrón” (Faci-
litadora 3). “Yo estaba muy emocionada 
por el nombre de la modalidad digital y, 
como había tomado el curso, pues yo es-
peraba que fuera así, pero cuando llegué 
a la comunidad, todo se derrumbó, no 
había nada, ni forma de poder usar las 
TIC” (Facilitadora 4).

Por otra parte los facilitadores se-
ñalan que los días de consejo técnico, 
cuando eran nodos, en el que varios fa-
cilitadores de comunidades cercanas se 
reunían, se compartían experiencias de 
cómo enfrentaban la problemática de 
impartir clase acorde a la modalidad: 

“Recuerdo que un compañero se 
las ingenió para que la telesecundaria 

le prestara el aula de medios, un gran 
reto porque no cualquiera te presta sus 
instalaciones y organizaba cada viernes 
una clase usando las TIC. En mi caso, 
eso era imposible, el director de la te-
lesecundaria de la comunidad no quiso 
prestar las instalaciones de su escuela a 
contraturno para que funcionara el ba-
chillerato y menos sus computadoras. 
Además, el terreno que donaron para 
el bachillerato estaba a las afueras de la 
comunidad. Entonces, aunque nos pres-
taran las computadoras habría que ca-
minar cerca de 40 minutos para subir el 
cerro” (Facilitador 1).

“Al igual que otros bachilleratos, el 
mío se puso en la presidencia, en un sa-
lón que ocupaban como comedor. Como 
había luz, me compré un cañón y pues 
con ese trataba de dar mis clases. El pro-
blema era que, como no hay señal de in-
ternet, me pasaba haciendo diapositivas 
de los temas de un libro de texto. Afortu-
nadamente, no era el único que hacía eso 
y en los consejos intercambiamos diapo-
sitivas o material y ya lo iba editando” 
(Facilitador 2).

“Aparte de lo que nos decían que hi-
ciéramos, los consejos eran buenos por-
que, al escuchar las experiencias de los 
demás, no me sentía tan mal. Y opté por 
irme a la presidencia municipal como 
muchos para dar clase con mi lap” (Fa-
cilitadora 3).

“La energía eléctrica es un proble-
ma que debe solucionarse para dar cla-
ses usando las TIC. En los consejos, un 
compañero me ayudó a gestionar con 
la casa más cercana a la escuela, unos 
500 metros de distancia, que el dueño 
compartiera la luz para conectar mi lap 
y un cañón y que los padres de familia 
le pagaran una cuota en lo que venía la 
comisión a poner la luz. Eso duró casi 
tres años. Pero aligeró mi carga de andar 
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viendo cómo dar las clases” (Facilita-
dora 4).

Condiciones de trabajo 
Los facilitadores concuerdan en 

que la infraestructura de los bachillera-
tos digitales es la mayor debilidad de 
esta modalidad: “De digital sólo tiene 
el nombre” (Facilitador 1). “Entiendo 
que nosotros debemos dar nuestra me-
jor parte, pero no les puedo comprar a 
todos mis alumnos una computadora” 
(Facilitador 2). “Me entusiasmó mucho 
el nombre de facilitador de bachillerato 
digital cuando me dijeron que eso iba a 
ser, pero la realidad se queda muy, pero 
muy alejada” (Facilitadora 3). “Hasta 
ahora, llevo ya casi diez años y sigo pen-
sando cuándo llegará lo digital. Sé que 
ya hay bachilleratos digitales muy bien 
equipados, pero están en la ciudad; pero 
¿y aquí?; en lo rural es donde se necesi-
ta” (Facilitadora 4).      

En cuanto al contrato de trabajo, 
los facilitadores mencionan que es muy 
buena opción en comparación del ba-
chillerato general y del telebachillerato: 
“Una plaza de tres cuartos de tiempo es 
un buen inicio” (Facilitador 1). “Yo he 
escuchado que en los bachilleratos ge-
nerales no se pueden conseguir tan fácil 
más horas; imagínate, conozco com-
pañeros maestros que tienen 10 horas 
desde hace ya 15 años y no han podido 
conseguir más” (Facilitador 2). “Treinta 
horas de una sola exhibición está muy 
bien; me refiero a que hay compañeros 
de generales que han conseguido horas, 
pero, como están dispersas, son varias 
plazas pequeñitas, no están compactadas 
y reciben menos sueldo aunque junten 
las 30” (Facilitadora 3). “Mi compañeri-
to más cercano es de un telebachillerato 
y a él, bueno a los teles les va bien mal, 
porque sólo los contratan con 20 horas y 

les renuevan contrato cada seis meses; 
eso no les da derecho a recibir seguridad 
social. En cambio, nosotros somos plaza 
ilimitada y con derechos y prestaciones, 
¡wow!, por eso hay que echarle ganas” 
(Facilitadora 4).    

En el aspecto pedagógico, los fa-
cilitadores señalan que, a partir de su 
vivencia, el iniciar un bachillerato re-
quiere más de una personalidad de ges-
tor y competencias emprendedoras que 
técnico-pedagógicas: “Yo, como comu-
nicólogo, me enfoqué a promocionar el 
bachillerato y a conseguir apoyo. Reco-
nozco que dejaba en segundo plano las 
clases, porque la prioridad era que la es-
cuela contara con lo básico para dar cla-
se” (Facilitador 1). “Para mí, las cosas 
tienen un orden y un tiempo. Por eso, a 
pesar de que nos dieron un terreno dona-
do, decidí quedarme en la presidencia, 
donde se puede dar clase y los alumnos 
no tienen que pasar por tanta carencia” 
(Facilitador 2). “Gestionar el bachille-
rato y dar clase son dos cosas distintas. 
Sin embargo, gracias a que no hay nada 
que hacer en la comunidad, extendí mis 
horarios de atención. En los primeros 
años en la mañana iba a la presidencia; 
a las siete ya estaba esperando al presi-
dente y llegaba al bachillerato cerca de 
las diez, once de la mañana y empezaba 
a dar clase para terminar a las cinco de 
la tarde para cubrir mis seis horas” (Fa-
cilitadora 3). “Para poder dar clase bien, 
hay que tener un lugar equipado, digno. 
La única forma que yo encontré es dar 
mis clases a la vista de todos, para que 
vean que hay carencias, que se necesitan 
cosas. Entonces, por lo regular trataba 
de hacer clases abiertas, literalmente y 
hacía participar a los padres y a todo el 
que pasaba, principalmente a los herma-
nos pequeños de los alumnos” (Facili-
tadora 4).
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La comunidad como condición 
laboral  

Los facilitadores encuentran cua-
tro aspectos de la comunidad en donde 
se ubica el bachillerato que consideran 
como condiciones laborales: 

1. Ser maestro todo el tiempo: “en la 
comunidad te olvidas de tu nombre por-
que todos te llaman maestro” (Facilita-
dor 1). “A lo primero que hay que acos-
tumbrase es a que ya saliste de la escuela 
y vas caminando y a donde quieras que 
vayas ya saben que eres maestro, y te 
llaman así aunque no conozcas a la gen-
te” (Facilitador 2). “Como yo me queda-
ba en la comunidad por meses, los sába-
dos y los domingos iban (los alumnos) al 
cuarto donde me quedaba y querían que 
les siguiera dando clases” (Facilitadora 
3). “En la comunidad parece que no hay 
tiempo, uno enseña a toda hora y a cual-
quier estudiante, no importa el nivel” 
(Facilitadora 4).

2. El lenguaje: “entenderse con los 
padres de familia es un reto” (Facilitador 
1). “Sé que los padres hablan español 
porque salen a vender a otros lugares, 
pero las que hacen todo son las madres 
y muy pocas hablan español. La mayor 
parte del tiempo sólo me quedo parado 
escuchando, tratando de adivinar lo que 
dicen” (Facilitador 2). “Pues para enten-
der lo que dicen los padres en las reunio-
nes, yo me agarro a los chicos para que 
me traduzcan y expliquen lo que quiero” 
(Facilitadora 3). “Aquí, si quieres resul-
tados rápidos, no hay más que aprender 
lo que hablan para evitar malos entendi-
dos” (Facilitadora 4).   

3. Las tradiciones: “es un tema muy 
delicado, no importa si eres hombre o 
mujer, te buscan pareja” (Facilitador 
1). “La gente no quiere que te vayas y 
son muy insistentes en que te quedes 
con alguien de por aquí” (Facilitador 2). 

“Los mismos alumnos quieren casarse 
con una, y eso no, no debe de ser. Por 
eso, me tuve que inventar novio falso, 
porque con este trabajo no te da tiempo 
de tener uno de verdad” (Facilitadora 3). 
“La gente en las comunidades todavía 
arregla matrimonios y a mí ya me esta-
ban echando el ojo. Tuve que pedirle a 
un amigo, porque novio no tenía en ese 
entonces, que se viniera a quedar a la co-
munidad conmigo para que vieran que 
no estaba sola” (Facilitadora 4).   

4. El espacio: “desde el inicio yo me 
traje mi coche y busqué un cuarto lo más 
cerca de la escuela, porque eso de cami-
nar a mí no se me da” (Facilitador 1). Lo 
de menos es desplazarse en la comuni-
dad, uno se maravilla de tanta naturale-
za, la tortura es llegar con tantos caminos 
de tierra y vueltas, fatal” (Facilitador 2). 
“Todo tiene su ventaja y desventaja. Para 
mí es el clima, el calor es agotador, el ma-
quillaje, la ropa formal, los tacones aquí 
no sirven ni se necesitan” (Facilitadora 
3). “El calzado que se vende en ciudad 
aquí se pone a prueba y no hay alguno 
que dure. Bueno, el calzado industrial sí, 
pero no se soporta, por el calor, la tierra y 
las caminatas enormes que uno hace para 
ir a la escuela” (Facilitadora 4).

Lo que significa ser facilitador   
A partir de las experiencias vividas 

durante los primeros años, los facilitado-
res expresaron que ser maestro es: “una 
profesión que se va formando en el día 
a día y que varía según lo que te toca vi-
vir” (Facilitador 1); “estar aprendiendo 
de todos y sobre todo de hacer un cam-
bio con uno mismo, a ser más empático, 
a ayudar” (Facilitador 2); “aprender a 
crear un espacio de confianza, valoran-
do a cada persona” (Facilitadora 3) y “es 
reflexionar sobre lo que uno ha vivido y 
lo que los demás viven y que de alguna 
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manera uno se convierte en el ejemplo a 
seguir, a copiar hasta en el más mínimo 
detalle como peinarse, forma de hablar, de 
vestir, de ver el mundo” (Facilitadora 4).

Los facilitadores además, concuer-
dan en que ser facilitador incluye carac-
terísticas y pensamientos propios como 
los prejuicios, los cuales influyen en la 
manera de asumir su rol (Facilitadores 
1, 2 y 4), la idea de sexualidad (Facilita-
doras 3 y 4), lo que se considera bueno o 
exitoso (Facilitadores 2, 3 y 4), la forma 
en que se enfrenta la vida (Facilitadores 
2 y 3), no sentirse la mamá gallina (Fa-
cilitadora 4), ser empático (Facilitadores 
1, 2 y 3), ser optimista (Facilitadores 1, 
2, 3 y 4) tener una sonrisa (Facilitadores 
1, 2, 3 y 4) y motivar al alumnado (Faci-
litadores 1, 2, 3 y 4 ).

Discusión
Los hallazgos permiten identificar al 

profesor constructivista participativo de 
Popkewitz (1997) y vislumbrar las com-
plejidades de los primeros años de tra-
bajo de los facilitadores del bachillerato 
digital que repercuten en su identidad, 
ya que como facilitadores realizaron di-
ferentes acciones y asumieron diferentes 
roles para asumir su papel de profesional 
acorde a la retórica de la RIEMS. Desde 
la perspectiva de Caballero Rodríguez 
(2009), la identidad de estos facilita-
dores se configura a partir de la propia 
formación (facilitador-comunicólogo, 
facilitador-dentista, facilitador-informá-
tico y facilitador-ingeniero), de la idea 
presentada por la modalidad digital y 
el diplomado para dar clase y de las ex-
periencias vividas con la comunidad al 
gestionar el bachillerato. 

En este sentido, la identidad pro-
fesional, enmarcada en un facilitador 
de bachillerato digital, según a Bolivar 
Botía et al. (2001), es reformulada por 

las condiciones laborales que enfrenta, 
donde la autoimagen no es la de un fa-
cilitador digital y donde la satisfacción 
laboral depende de un salario porque no 
se pudo realizar profesionalmente con la 
carrera que estudió y ahora tiene que en-
frentar tareas de gestión en lugar de dar 
clases, que es para lo cual fue contrata-
do. De esta manera, el aspecto pedagógi-
co de estos facilitadores pasó a segundo 
plano, lo que repercute en su concepción 
de educación y, por tanto, en las opinio-
nes y forma de ver la enseñanza.

A partir de esto, se puede entender 
que la vocación de estos facilitadores 
está ligada a la concreción de obtener 
las instalaciones adecuadas a la moda-
lidad, lo cual representa un objetivo a 
largo plazo, pues la modalidad digital 
exige tener conexión a internet o celular, 
lo que deja al descubierto el problema 
de cobertura a nivel comunitario, muni-
cipal y nacional. En este sentido, la con-
cepción de la profesión de facilitador se 
encamina a ser un gestor con habilidades 
políticas y sociales. Por tanto, su forma-
ción profesional continua se desvía del 
ámbito pedagógico y va hacia un ámbito 
de liderazgo. Los nodos que mencionan 
los facilitadores son ejemplos de la inte-
gración en la cultura profesional creada 
por sus necesidades. 

De esta forma, los nodos representan 
el punto de reunión en donde la autoes-
tima se eleva y el autoconcepto de los 
facilitadores-gestores toma forma de un 
ser profesional, ya que, al compartir ex-
periencias exitosas de gestión y realizar-
las en sus espacios de trabajo, generan 
una satisfacción personal que implica un 
reconocimiento de la comunidad, que se 
transforma en un reconocimiento profe-
sional dentro de estas reuniones. Consi-
derando la idea de Nias (1989), de que la 
docencia cobra sentido en las relaciones 
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con los demás, se puede afirmar que una 
parte de la identidad docente de los faci-
litadores se construyó en los nodos por 
medio del reconocimiento del otro, del 
que enfrenta las mismas carencias y pro-
blemáticas en soledad. 

El reconocimiento del otro, como 
apunta Gilbert Ceballos (1997), es valio-
so para la identidad cuando proviene de 
personas significativas para el maestro y 
con las que mantiene un vínculo personal. 
En este panorama, para los facilitadores, 
las personas significativas son aquellas 
con las que gestiona y los miembros de 
la comunidad. Por ello, la construcción, 
la obtención de servicios y la mejora de 
las instalaciones sin instancias clave, que 
lo hacen maestros o facilitadores en la 
comunidad y dejan un tanto de lado a los 
alumnos, quienes por cierto deberían ser 
esas personas significativas. 

En este punto, ser facilitador implica 
una serie de competencias ajenas a la en-
señanza frente al alumnado de las que no 
puede prescindir, lo que implica que las 
experiencias personales y profesionales 
den forma a la identidad profesional del 
facilitador de bachillerato digital a tra-
vés de la identidad asumida por ellos 
mismos y la identidad atribuida por los 
demás. Este proceso, para Bolívar Botía 
et al. (2005), es la dinámica de identi-
dad. Se puede decir, entonces, que la 
identidad del facilitador se forja a partir 
de los siguientes ámbitos: a) en las rela-
ciones como gestor ante las autoridades 
de la comunidad; b) ante la comunidad 
a través de lo que el facilitador hace; c) 
con los compañeros facilitadores en los 
nodos; d) en la percepción propia reor-
ganizada de lo que es ser docente; e) en 
la idea de ser maestro, heredada por sus 
familiares; f) en la concepción de faci-
litador de la retórica de RIEMS y g) en 
la idea de facilitador promovida por el 

diplomado. De esta forma, se forja la 
identidad del profesor constructivista 
participativo. 

Por otra parte, siguiendo a Perrenoud 
(2010), la identidad del docente novato, 
del facilitador en este caso, se encuentra 
en construcción bajo una serie de sen-
timientos, necesidades y habilidades: 
a) ser recién egresados, b) introducir-
se al ámbito laboral por primera vez, 
c) enfrentar situaciones de gestión que 
generan estrés, angustia y miedo por la 
importancia de su papel en la comuni-
dad, d) dedicar mucho de su tiempo para 
atender las necesidades del bachillerato 
porque está solo en la comunidad y e) 
experimentar un sentimiento de soledad 
al estar en comunidades remotas.

Considerando lo anterior, se pue-
de establecer que, durante los primeros 
años de trabajo como profesionales de 
la educación, las condiciones en que 
laboraron exigieron desarrollar habi-
lidades diferentes a las pedagógicas, 
con el fin de cumplir con un trabajo, 
con demandas diferentes a las previs-
tas por su formación inicial y a las de 
lo que se suponía debía ser un maestro. 
Ello ocasionó que se pusiera en segun-
do plano el quehacer pedagógico. Entre 
los motivos por lo que los participantes 
abrazaron ser gestores se encuentran los 
siguientes: a) carecer de experiencia en 
el aula como profesionales ajenos a la 
educación, b) llegar a ser facilitadores 
por diversos motivos, principalmente 
debido a que no existió una oportunidad 
clara para incorporarse al campo laboral 
de su propia profesión, c) continuar con 
la profesión familiar y d) disponer de un 
tipo de contrato y de paga. De esta for-
ma, los docentes novicios dieron forma 
a su identidad como facilitadores.

Finalmente, ser facilitador de bachi-
llerato digital es producto del proceso de 
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formación en las comunidades rurales, 
lo cual está relacionado con las expe-
riencias y situaciones que vivieron en la 
creación del bachillerato, con la forma-
ción inicial y competencias personales de 
cada facilitador, con el acompañamiento 
teórico-pedagógico recibido y con la re-

tórica de la misma RIEMS, lo que dota 
de sentido a su labor pedagógica, contri-
buyendo a la construcción de una identi-
dad y resignificando el rol del facilitador 
como un mediador y gestor para que un 
bachillerato digital ofrezca el servicio 
educativo en una comunidad rural.
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 RESUMEN
El sistema educativo haitiano es crónicamente deficiente. Por ello, en 

los debates sobre la calidad de la educación se tiene muy en cuenta el ren-
dimiento de los profesores. Esta investigación estudió la supervisión peda-
gógica y la formación profesional como predictoras del rendimiento laboral 
de los profesores de las escuelas protestantes del distrito escolar de Delmas, 
durante el curso escolar 2021-2022, con base en la administración de un 
instrumento a 152 profesores que trabajaban en 24 escuelas. Se utilizó el 
análisis de regresión múltiple como prueba estadística. 

Se observó que el desarrollo profesional es un predictor significativo del 
rendimiento laboral de los profesores participantes. Existe una diferencia 
significativa de comportamiento de las variables principales entre tipos de 
escuelas. Las escuelas misioneras muestran un mayor nivel de rendimiento 
laboral que las escuelas independientes.

Palabras clave: formación profesional, supervisión pedagógica, de-
sempeño laboral docente

ABSTRACT
The The Haitian education system is chronically deficient and needs to 

be revised. Discussions on the quality of education give much consideration 
to teachers’ performance. This research studied pedagogical supervision and 
professional training as predictors of the teachers’ job performance in Prot-
estant schools in the Delmas school district during the 2021-2022 school 
year, based on the administration of an instrument to 152 teachers working 
in 24 schools. Multiple regression analysis was used as a statistical test. 

It was observed that professional development is a significant predic-
tor of the job performance of participating teachers. There is a significant 
difference in the behavior of the main variables between types of schools. 
Missionary schools show a higher level of job performance than indepen-
dent schools.
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Introducción
La constitución haitiana, en su ar-

tículo 32, “preconiza la escolarización 
universal y gratuita, así como la for-
mación y el desarrollo del personal do-
cente” (Paul, 2020, p. 6). También re-
conoce, según Charles (2019), que “la 
educación es una responsabilidad del 
estado y de las autoridades locales” (p. 
145). Esto consagra la responsabilidad 
educativa del estado y de las autoridades 
locales, la universalidad y gratuidad de 
la enseñanza y la calidad de los servicios 
educativos. Según este enfoque basado 
en los derechos humanos, parece que los 
niños deben beneficiarse de una educa-
ción de calidad, independientemente de 
su sexo, religión o condición social. Esta 
educación tiene por objetivos formar al 
hombre, al ciudadano y al productor ca-
paz de crear riqueza material y de con-
tribuir al desarrollo de los valores cul-
turales, morales y espirituales (Charles, 
2020). De hecho, el éxito académico de 
los alumnos sería el resultado de la su-
pervisión frecuente de los directores de 
las escuelas mediante el control regular 
del rendimiento de los profesores, entre 
otras cosas (Ibanda Mfuka, 2022). 

Esta investigación tuvo dos objetivos 
principales. El primero fue investigar el 
grado de predicción del desempeño la-
boral de los profesores de las escuelas 
protestantes participantes a partir de la 
supervisión pedagógica y el desarrollo 
profesional. El segundo fue examinar no 
sólo las prácticas de los directores de es-
cuela en cuanto a la supervisión pedagó-
gica de los profesores, sino también sus 
modalidades de formación profesional, 
todo ello con el fin de proponer medidas 

tendientes a aumentar el rendimiento la-
boral de los profesores y, por extensión, 
la calidad de la enseñanza.

El rendimiento laboral sigue siendo 
un problema importante en la sociedad 
contemporánea. Sigue siendo un tema 
de gran resonancia en la administración 
pública, las empresas, las asociaciones, 
los grupos religiosos y los centros de 
educación y formación en Haití y en el 
resto del mundo.

Es unánime la opinión de que el sis-
tema educativo haitiano está en mal es-
tado, generando, por ejemplo, sucesivas 
tasas de fracaso en los exámenes oficia-
les desde hace tiempo. En los últimos 
años se han adoptado medidas para que 
el estado haitiano se haga cargo efectiva-
mente del sistema escolar de Haití. Entre 
ellas, la puesta en marcha del Programa 
de Escolarización Universal, Gratuita y 
Obligatoria (PSUGO), la creación de la 
Oficina Nacional de Asociaciones para 
la Educación (ONAPE), la creación del 
Fondo Nacional de Educación (FNE), 
el desarrollo de la Política Nacional de 
Formación del Personal Docente y de 
Supervisión, la elaboración del Plan 
Decenal de Educación y Formación 
(PDEF) y la adopción de doce medidas 
de reorganización del sistema educativo. 
Por lo tanto, está claro que estos elemen-
tos de la política educativa dan prioridad 
tanto al acceso a la escuela como a la ca-
lidad de la educación. Sin embargo, se 
ha observado que, a pesar de las enco-
miables iniciativas, el país se enfrenta a 
un problema de bajo rendimiento de su 
sistema educativo, que se refleja en el 
considerable descenso del rendimiento 
escolar en Haití en los últimos años.

Keywords:  professional development, pedagogical supervision, 
teacher’s job performance
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En esta situación, generalmente se 
considera que el factor causal más im-
portante es el bajo rendimiento labo-
ral de los profesores. Evidentemente, 
el rendimiento de los profesores está 
vinculado a diversos factores, como el 
tiempo de aprendizaje, el liderazgo pe-
dagógico y administrativo del director 
de la escuela, el entorno de aprendizaje, 
el equipamiento y los materiales didácti-
cos, la motivación de los profesores, las 
prácticas de supervisión pedagógica y el 
desarrollo profesional de los profesores.

La perspectiva bíblico-cristiana ar-
ticulada en torno de la supervisión pe-
dagógica, el desarrollo profesional y el 
desempeño laboral postula una colabo-
ración divino-humana en la educación 
de los niños que no puede dar otro re-
sultado que la productividad, la eficacia, 
la calidad y la excelencia, y que pueden 
entenderse como manifestaciones del 
rendimiento en el trabajo.

Este estudio procuró determinar la 
relación entre la supervisión pedagógi-
ca, el desarrollo profesional y el desem-
peño laboral de los docentes participan-
tes durante el ciclo escolar 2021-2022. 
Por supervisión pedagógica se entiende 
un conjunto de operaciones críticas, 
tales como la observación, el análisis, 
el juicio y la intervención, mediante 
las cuales una persona en posición de 
responsabilidad procura mejorar la ca-
lidad del acto profesional de las perso-
nas a su cargo para asegurar la mayor 
coherencia posible entre los referentes 
y la práctica. Está destinada a mejorar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Taptue, 2018).

La formación profesional se concibe 
como un proceso de profesionalización 
del personal implicado y se articula en 

un continuo de tres etapas: formación 
inicial, integración profesional y for-
mación continua/actualización. Se basa 
en la metodología referencial, que hace 
referencia a un marco que comprende 
los referentes del puesto de trabajo, las 
competencias, la formación y la evalua-
ción (MENFP, 2018).

El desempeño laboral puede ser de-
finido como el valor total esperado por 
la organización de los episodios discre-
tos de comportamiento que un individuo 
realiza en un periodo de tiempo determi-
nado (Saoussany y Asbayou, 2018).

Se han introducido en los últimos 
años diversas reformas e instrumentos 
de política educativa que han dado lugar 
al sistema educativo haitiano actual (ver 
Tabla 1), tales como la reforma de Ber-
nard (citada por Amicy, 2016), el Plan 
Nacional de Educación y Formación 
(PNEF), la Estrategia de Acción Na-
cional de Educación para Todos (SNA-
EPT), el Pacto Nacional de Educación 
y Formación (PANEF) reportado por 
Mérisier (2009) y el Grupo de Trabajo 
sobre la Educación y Formación (GTEF, 
2011) y el Plan Decenal de Educación 
y Formación (PDEF) reportado por el 
Ministerio de Educación Nacional y de 
Formación Profesional (MENFP, 2018).

El sector educativo se caracte-
riza, entre otras cosas, por una 
oferta y un acceso limitados a 
la educación preescolar, básica, 
secundaria, profesional y univer-
sitaria, una elevada tasa de anal-
fabetismo, un déficit en la calidad 
de la educación, una falta de go-
bernanza, una actuación interna 
y externa ineficiente e ineficaz y 
el predominio de la red privada. 
(Délima, 2012, p. 19).
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Según Miller (2019), esta situación 
es atribuible a la financiación pública de 
solo el 15% de las escuelas, desde el jar-
dín de infantes hasta el 12º grado, equi-
valente a la educación básica. El resto de 
la oferta escolar corre a cargo de peque-
ñas organizaciones con ánimo de lucro 
y organizaciones benéficas de diversos 
tipos, principalmente instituciones re-
ligiosas protestantes o católicas. A este 
respecto, Abraham (2020) distingue dos 
categorías principales de escuelas en el 
subsistema educativo protestante, a sa-
ber, las escuelas misioneras protestantes 
y las escuelas independientes protestan-
tes. Estas últimas suelen atender a niños 
de nivel socioeconómico intermedio y 
desfavorecido. En su opinión, la diversi-
ficación de las escuelas implica que los 
resultados y los fracasos varían según 
las escuelas y su rendimiento, ya sea 
medio o malo.

Otra forma de ver el sector de la 
educación es observar su organización 
general. En primer lugar, es interesante 
saber que el decreto-ley del 30 de marzo 
de 1982 por el que se reorganiza el siste-

ma educativo haitiano, en su artículo 5, 
confirma que 

la definición de la política edu-
cativa (definición de objetivos, 
niveles y contenidos de la forma-
ción, normas de gestión, sanción 
de los estudios, etc.) así como el 
control de la gestión están ase-
gurados por el Departamento de 
Educación Nacional, que asocia a 
los diferentes sectores sociales en 
esta tarea. (Roblin, 2017, p. 256)
Luego, el Grupo de Investigación 

e Intervención en Educación Alterna-
tiva (2012) declaró que la educación 
haitiana tiene como objetivo principal 
fomentar la formación del hombre-ciu-
dadano-productor capaz de modificar 
las condiciones físicas naturales, crear 
riqueza material y contribuir al floreci-
miento de los valores culturales, morales 
y espirituales. La escuela haitiana es un 
proceso global y continuo de formación 
humana e individual que integra todos 
los aspectos de una formación comple-
ta y armoniosa. Los siguientes aspectos 
se enseñan en su totalidad: la educación 

Tabla 1
Resumen de reformas e instrumentos de política educativa

Nombre Año Descripción

El plan nacional de educación 
y formación

1990-2000 - Aumentar el acceso
- Mejorar la calidad de la educación
- Fortalecimiento de la gobernanza
- Mejora de la eficacia externa del sistema educativo.

Estrategia de acción nacional 
de educación para todos

2008-2015 - Educación accesible para todos

El pacto nacional por la edu-
cación y la formación

2010-2030 - Aumentar el acceso y la calidad de las escuelas 
haitianas y modernizar la organización y el funciona-
miento del sistema educativo nacional.
- Modernizar la organización y el funcionamiento del 
sistema educativo nacional

El plan decenal de educación 
y formación

2017-2027 - Acceso con equidad
- Calidad con equidad
- Gobernanza sectorial
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física y deportiva, la formación moral, 
cívica y religiosa, el desarrollo del pa-
triotismo y la conciencia nacional, la 
iniciación a la ciencia y la tecnología, la 
preparación para el trabajo y la vida ac-
tiva y la formación para las actividades 
productivas y el proceso de desarrollo.

Finalmente, la operacionalización 
de los objetivos y principios enumera-
dos anteriormente se realiza a través de 
un plan de estudios organizado en ocho 
asignaturas: (a) criollo, (b) francés, (c) 
matemáticas, (d) ciencias sociales, (e) 
ciencias experimentales, (f) educación 
estética y artística, (g) iniciación a la tec-
nología y a las actividades productivas 
(ITAP) y (h) educación física y deportiva 
(Groupe de Recherche et d’Intervention 
en Éducation Alternative [GRIEAL], 
2012). Además, este plan de estudios se 
refiere a la educación básica dividida en 
tres ciclos que comienzan con el primer 
año básico y terminan con el noveno año 
básico. En esta perspectiva, Trouillot 
(2014) menciona que 

la vocación esencial de la escue-
la básica es promover una edu-
cación general de diez años que 
debe conducir al máximo número 
de niños a un nivel de conoci-
mientos generales y de iniciación 
a las técnicas, indispensables 
para su acceso a las instituciones 
de nivel secundario o su entrada 
en un proceso de producción. (p. 
190)
Sin embargo, en relación con la 

duración del ciclo de estudios, Azarre 
(2014) señala que el Ministerio de Edu-
cación Nacional, Juventud y Deportes 
(MENJS) establece un período de nue-
ve años dividido en un primer ciclo de 
cuatro años, un segundo de dos años y 
un tercero de tres años antes del acce-
so de los alumnos al nivel secundario. 

Abordando un aspecto importante de la 
pertenencia regular de los estudiantes al 
tercer ciclo, como es la edad de los edu-
candos, el trabajo de Youance y Groleau 
(2019) señalan que la edad de ingreso es 
de 12 años frente a los 15 de la secun-
daria. Este acceso al nivel superior está 
condicionado a la obtención del diplôme 
d’études fondamentales (opción clásica 
o profesional) expedido al final del ter-
cer ciclo, es decir, el noveno año de la 
enseñanza básica, que permite a su ti-
tular acceder a un centro de enseñanza 
secundaria, a un colegio o a una escuela 
profesional de segundo nivel (Trouillot, 
2014). El informe del MENFP (2017) 
sobre los determinantes del rendimiento 
escolar en Haití confirma que el Minis-
terio de Educación Nacional organizó, a 
principios de la década de 2000, los pri-
meros exámenes oficiales de fin de ciclo 
para el noveno año de escolaridad bá-
sica. Los resultados de estos exámenes 
oficiales, según Nesmy Manigat (mi-
nistra haitiana de Educación Nacional y 
Formación Profesional de 2014 a 2016), 
deberían constituir el barómetro del sis-
tema educativo haitiano a partir del cual 
empezar a evaluar las verdaderas com-
petencias de los alumnos, sobre todo en 
el dominio de ciertas áreas específicas, 
como la lectura y la escritura (Noël, 
2018). Esta consideración es compartida 
por Botondo et al. (2019), para quienes 
“el bachillerato, obtenido al final de la 
secundaria, es un importante indicador 
del desempeño del sistema educativo en 
este país” (p. 208).

Rendimiento educativo
Es sabido que el sistema educativo 

haitiano se enfrenta a unos resultados 
educativos crónicamente bajos. Así lo 
informa el documento sobre la Políti-
ca Nacional de Formación de Personal 
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Docente y de Supervisión, que remite 
a la Estrategia Nacional de Educación 
para Todos y al Plan Operativo 2010-
2015 del sector educativo, destacando 
una marcada debilidad en la eficiencia 
interna y externa (MENFP, 2018). Se 
basa en los resultados de los distintos 
exámenes oficiales, que muestran una 
situación muy lamentable de rendimien-
to bastante bajo en los distintos niveles. 
En consecuencia, cabe señalar que solo 
el 74% de los estudiantes completan el 
primer ciclo (4º año de educación bá-
sica), solo el 33% de ellos completan 
el segundo ciclo (6º año de educación 
básica) y el 68% de los estudiantes que 
han completado los dos primeros ciclos 
completan el tercer ciclo de educación 
básica (9º año), según las estadísticas 
del Ministerio de Educación Nacional y 
Formación Profesional citadas por Eu-
gène (2018).

Esta situación se debe también a la 
escasa parte del presupuesto estatal hai-
tiano que se destina a la educación y a 
la ausencia de disposiciones lingüísticas 
sobre el lugar del francés y del criollo 
en la escolarización, así como a la situa-
ción de gran pobreza en la que vive la 
mayoría de las familias (Botondo et al., 
2018). Además, Tardieu (2018) lamen-
ta la extensión de los circuitos y redes 
de corrupción en la realización de los 
exámenes estatales, entre otros, y des-
taca que esta desagradable costumbre 
de hacer trampas puede repercutir en el 
comportamiento de los alumnos dentro 
y fuera de la escuela. Es una forma de 
entender que las trampas repercuten en 
los resultados escolares. Otro elemento 
que cuestiona la fiabilidad de los resulta-
dos tiene que ver con el hecho de que los 
profesores de educación primaria tam-
bién se han dado cuenta de que aprender 
conceptos de memoria, en detrimento de 

la comprensión real, suele permitirles 
salir airosos de los exámenes (Demba y 
Morrissette, 2018). 

Es comprensible que esta situación 
recurrente, reflejo del funcionamiento 
del sistema educativo, se deba, entre 
otras cosas, a las deficientes condiciones 
de aprendizaje y enseñanza, resultado de 
una combinación de factores, entre los 
que cabe mencionar la calidad del sis-
tema de supervisión escolar y la forma-
ción del profesorado.

Supervisión pedagógica
El objetivo de la supervisión peda-

gógica es aumentar las oportunidades 
y la capacidad de los centros educati-
vos para contribuir de forma más eficaz 
al éxito académico de los alumnos. En 
esta dirección, Bilodeau (2016) vincula 
la supervisión pedagógica con el éxito 
de los estudiantes. Como tal, la super-
visión de la instrucción es una función 
desempeñada por una persona formal-
mente designada o por un individuo 
dispuesto a ayudar (por ejemplo, otro 
profesor). Pretende, según April y Bou-
chamma (2017), apoyar al profesor en 
su tarea mediante el desarrollo de sus 
habilidades y destrezas en tres niveles 
diferentes: (a) reflexionar sobre la prác-
tica profesional, (b) tomar decisiones 
informadas y (c) resolver problemas. 
Como parte de las prácticas pedagógi-
cas, según Nyebe Atangana (2020), la 
supervisión pedagógica permite al su-
pervisor asegurarse de que la actividad 
docente se ajusta a las prescripciones 
oficiales para que pueda alcanzar los ob-
jetivos fijados. Es en este contexto que 
Tchamabe (2019) habla de la cadena de 
supervisión pedagógica, refiriéndose a 
los diferentes actores que participan en 
este proceso en varios niveles, a saber, 
los inspectores nacionales de educación, 
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los asesores pedagógicos, los profesores 
y los directores de escuela, por nombrar 
sólo algunos. Según Béchard y Hurteau 
(2020), es una práctica de evaluación del 
profesorado llevada a cabo por directo-
res de escuela, mentores, asesores peda-
gógicos o evaluadores oficiales.

Competencias del supervisor. Como 
toda función, la del supervisor pedagó-
gico requiere competencias. La UNES-
CO y el Ministerio de Educación Nacio-
nal de Malí (2015) coinciden en que un 
buen supervisor pedagógico es aquel que 

(a) establece un buen clima de in-
tercambio con los profesores su-
pervisados, (b) visita las escuelas 
con regularidad, (c) se mantiene 
al corriente de todo lo que mejora 
o dificulta la enseñanza, (d) trata 
de hacer avanzar la enseñanza, 
el aprendizaje y la evaluación, 
(e) sabe diagnosticar y reconocer 
los problemas de aprendizaje, (f) 
propone o sugiere actividades de 
aprendizaje pertinentes, (g) de-
muestra cómo elaborar y utilizar 
materiales didácticos adecuados, 
(h) explica cómo comunicarse y 
hablar con los alumnos de forma 
respetuosa y significativa, (i) fo-
menta la interacción con los in-
terlocutores sociales y la comuni-
dad y (j) defiende a los profesores 
en la resolución de problemas de 
enseñanza. (p. 55)
Así, el trabajo de Barahinduka et al. 

(2015) sobre la supervisión pedagógica 
en Burundi revela que los directores de 
escuela, considerados como superviso-
res, han recibido formación sobre la ad-
ministración escolar, la gestión escolar, 
el liderazgo, la formulación de objetivos 
pedagógicos, la preparación de una lec-
ción y el lugar del profesor en el desarro-

llo de la sociedad. Para Azarre (2014), 
quienes hacen coaching pedagógico son 
educadores experimentados que pro-
mueven el desarrollo profesional con-
tinuo de los docentes. Reconoce la im-
portancia de las cualidades y habilidades 
intelectuales de las que dispone el coach 
en su papel crucial de ayudar al docente 
asesorado. Naissance (2017) considera 
que el entrenador debe tener competen-
cias reconocidas en áreas como la pla-
nificación, la medición de objetivos, el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, la 
tecnología de la enseñanza y la elabora-
ción de materiales didácticos. El coach 
debe ser un experto en didáctica de la 
materia y su función principal debe ser 
ayudar al docente a conocer mejor el 
camino que va a seguir. También debe 
mostrar buenas habilidades para com-
prender y realizar las tareas que tiene 
que realizar dentro de la situación peda-
gógica (Bouchamma, 2004; Brunelle et 
al., 1988, citado en Naissance, 2017).

Este apoyo también puede adoptar 
la forma de tutoría para desarrollar el 
liderazgo y mejorar el desarrollo de las 
habilidades de gestión escolar en lo que 
respecta a la planificación, la consecu-
ción de objetivos, la gestión de recursos 
y la resolución de conflictos (Hadchiti et 
al., 2017). 

Idir y Negaz (2021) consideran al su-
pervisor como un entrenador y un tutor. 
Sin embargo, Duguet y Morlaix (2021) 
observaron que la asignación de un tu-
tor suele tener consecuencias negativas 
sobre las prácticas de los profesores, 
cuando dicho acuerdo debería favorecer 
preferentemente su formación.

Las tareas de supervisión pedagógica 
no son sólo competencia de los directo-
res. Sin embargo, varios autores e ins-
tituciones coinciden en valorar el papel 
pedagógico de los directores a través 
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de la supervisión. En primer lugar, el 
MENFP (2018) reconoce el papel de los 
directores, junto con los asesores peda-
gógicos y los inspectores, en la super-
visión de los profesores, al tiempo que 
señala que los problemas estructurales 
en materia de supervisión afectan pro-
fundamente a esta supervisión en el sen-
tido de que sus responsables no siempre 
cuentan con las competencias necesarias 
para llevarla a cabo adecuadamente. Los 
funcionarios del MENFP sostienen que 
la supervisión se realiza de manera im-
provisada. El Plan Nacional de Educa-
ción y Capacitación de 1997 hace de la 
supervisión pedagógica un eje central de 
sus intervenciones (Azarre, 2014). De 
hecho, es fundamental comprender que 
la tarea de supervisión pedagógica dele-
gada en los directores de escuela es tam-
bién el resultado de las dificultades cró-
nicas de los inspectores del Ministerio 
para cumplir la misión de supervisión de 
los profesores. Según Azarre (2014), en 
2004 el MENFP tenía una media de 40 
colegios y 127 profesores por inspector. 
Esto muestra claramente que los inspec-
tores tienen poco tiempo para supervi-
sar a cada uno de los profesores. Según 
Toure (2018), el inspector de educación 
preescolar y primaria y los asesores pe-
dagógicos muy raras veces van a zonas 
remotas de difícil acceso para hacer su 
trabajo. Esta situación en Costa de Mar-
fil es desgraciadamente similar a la de 
Haití.

 Ouédraogo et al. (2022) concluyen 
que la supervisión pedagógica represen-
ta, por tanto, todas las acciones realiza-
das por los supervisores pedagógicos, 
que tienen como objetivo llevar al pro-
fesor a adquirir las competencias para 
enseñar bien, utilizando los mejores 
métodos de enseñanza y seleccionando 
apropiadamente los contenidos. Desgra-

ciadamente, es lamentable, según las ob-
servaciones de Tardif et al. (2020), que 
los profesores sientan que los directores 
no siempre desempeñan su papel de apo-
yo pedagógico, o lo hacen poco, o inclu-
so mal, debido a la falta de información 
o a la falta de tiempo debido a la abru-
madora carga de trabajo administrativo.

En este sentido, podrían aplicarse las 
acciones profesionales recomendadas 
por Colognesi et al. (2018) en materia 
de supervisión pedagógica. Se trata de 
gestos relacionados con (a) la dimensión 
relacional, como la creación de un espa-
cio de comunicación, (b) la dimensión 
pedagógica, como la adaptación de sus 
intervenciones al perfil del supervisado 
y (c) una dimensión más institucional, 
que incluye el uso necesario de docu-
mentos institucionales, tales como las 
rejillas de competencias y los informes.

Según la perspectiva de Hadchiti et 
al. (2017), como mentor de sus profeso-
res, el director puede desempeñar varias 
funciones. Puede proporcionar retroa-
limentación, ofrecer apoyo emocional, 
transmitir conocimientos y aprendizaje, 
permitir el desarrollo de la carrera y el 
espíritu empresarial y fomentar la re-
flexión sobre un proyecto profesional y 
personal. 

April y Bouchamma (2017) destacan 
los métodos pedagógicos, las activida-
des de aprendizaje, la gestión del aula y 
la evaluación de los aprendizajes como 
objetos sobre los que se centran las prác-
ticas de supervisión pedagógica.

Modelos y prácticas de supervi-
sión pedagógica. La literatura educa-
tiva está repleta de una amplia gama 
de modelos de supervisión educativa. 
Esta investigación, se ha centrado en 
los modelos de supervisión pedagógica 
establecidos por Bouchamma (2004), 
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retomados tanto por Bilodeau (2016) 
como por Azarre (2014). Los tres prin-
cipales modelos de supervisión pedagó-
gica que se conservan son los siguientes: 
(a) el modelo de supervisión pedagógica 
clásica, (b) el modelo de supervisión 
clínica y (c) el modelo de autosuper-
visión. Ante estas opciones, Bilodeau 
(2016) señala que, según la UNESCO, 
los modelos se proponen como iguales. 
En este sentido, no hay ningún modelo 
de supervisión educativa que sea supe-
rior a los demás. Lo que hace que estos 
modelos sean adecuados y relevantes es 
su compatibilidad con las necesidades 
de los directores. Lo importante es que 
los modelos de supervisión pedagógica 
implementados en las escuelas se adap-
ten a las necesidades de los directores y 
profesores para contribuir a la mejora 
del éxito de los estudiantes.

Según Bouchamma (2004), el mo-
delo de supervisión clásica es el más 
utilizado en las organizaciones que pre-
tenden una enseñanza uniforme. Este 
modelo “proporciona un vínculo entre la 
intención y la acción hasta cierto punto 
y encaja relativamente bien con la ten-
dencia a informar sobre la eficacia de los 
servicios profesionales ofrecidos” (p. 1). 
Por su parte, Kebieche (2017) aclara 
que este modelo pretende estandarizar 
la práctica educativa siguiendo el currí-
culo mientras que el profesor modela el 
acto pedagógico sobre un plan de traba-
jo específico. Definitivamente, en este 
modelo, la supervisión se considera un 
acto de enseñanza. Esto implica que el 
supervisor enseña a enseñar el conteni-
do del programa y anima al profesional 
a aplicarlo según lo previsto. Así, el su-
pervisor se considera un experto, mien-
tras que el papel del profesor es el de 
ejecutor (Bilodeau, 2016).

Bilodeau (2016) explica que el mo-

delo de supervisión clínica se denomina 
así por su vinculación con los métodos 
desarrollados en el asesoramiento y la 
terapia. En el contexto escolar, el térmi-
no clínico implica una forma de asocia-
ción entre el supervisor y el supervisado 
basada en las necesidades individuales 
y una intervención centrada en el com-
portamiento real del profesor en el aula. 
Bouchamma (citado en Bilodeau, 2016) 
considera que “la supervisión clínica 
busca proporcionar ayuda al profesor 
para mejorar el desempeño de su acto 
de enseñanza y buscar el desarrollo 
profesional” (p. 21). Así, el supervisor 
desempeñaría dos papeles en este mo-
delo: el de facilitador y el de evaluador. 
La supervisión pedagógica clínica tiene 
como objetivo ayudar a los profesores 
en su acto de enseñanza y proporcionar 
asistencia para remediar los problemas 
pedagógicos (Kebieche, 2017; Taptue, 
2018).

El modelo de autosupervisión, men-
cionado por Bouker (2017), se basa en la 
promoción del acto pedagógico autóno-
mo, cuyos objetivos son que el profesor 
adquiera conocimientos en relación con 
su investigación, por un lado, y que do-
mine sus competencias para aplicarlas 
bien a su enseñanza, por otro. Para lograr 
estos objetivos e introducir al profesor 
en la autoobservación, el autodiagnós-
tico y la autoformulación de hipótesis 
de acción para mejorar las situaciones 
de aprendizaje, el supervisor explica 
al profesor las condiciones del proceso 
de enseñanza y aprendizaje. Kebieche 
(2017) entiende este modelo como un 
proceso innovador, reciente y muy pri-
vilegiado que se centra en la apropiación 
autónoma del acto pedagógico que iden-
tifica fortalezas y debilidades, consolida 
aprendizajes y llena vacíos. La práctica 
de la autosupervisión, según Tchamabe 
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(2019), es necesaria para el desarrollo 
profesional de los profesores, especial-
mente de los que trabajan en escuelas 
rurales remotas.

Fases de la supervisión pedagógica. 
El Teniendo en cuenta la concepción de 
Barahinduka et al. (2015), según la cual 
la supervisión debe proporcionar apoyo 
a los profesores en las áreas pedagógicas 
y administrativas y controlar cómo los 
profesores y las escuelas aplican las ins-
trucciones y los decretos del Ministerio, 
es legítimo entender que la supervisión 
pedagógica no es lineal y sigue diferen-
tes enfoques según los objetivos de me-
jora preferidos.

La UNESCO y el Ministerio de Edu-
cación Nacional de Malí (2015) descri-
ben cuatro tareas esenciales del supervi-
sor: (a) supervisión de la planificación, 
(b) observación de la clase, (c) entrevis-
ta-retroalimentación y (d) apoyo consul-
tivo. Esto se hace con el fin de centrar la 
supervisión pedagógica en la enseñanza 
para proporcionar al profesor informa-
ción sobre su estilo de trabajo, de modo 
que pueda desarrollar las habilidades 
educativas para mejorar su rendimiento.

En otro registro, Naissance (2017) 
considera que la supervisión en el aula, 
como parte de los dispositivos de for-
mación docente en servicio, incluye tres 
fases: la observación diagnóstica, la ob-
servación focalizada y la observación 
final. Así,

el supervisor identifica, median-
te una observación diagnóstica 
no dirigida, cualquier compor-
tamiento significativo. Esta ob-
servación preparatoria ayuda 
a determinar las habilidades o 
actitudes que se van a observar 
y el modo de observación que 
será apropiado para la siguiente 

fase. Durante la segunda fase, 
la observación focalizada, el su-
pervisor observa las actitudes o 
aptitudes para determinar cuáles 
contribuyen al aprendizaje, cuá-
les interfieren en él y cuáles son 
irrelevantes. Por último, la obser-
vación final, la post-observación, 
se centra en lo que se ha apren-
dido y lo que hay que mejorar en 
función de lo que se ha hecho en 
la fase preparatoria. (p. 53)
Describiendo la visita al aula como 

una práctica de coaching, seguimiento 
y control para ayudar a los profesores 
a mejorar su rendimiento pedagógico, 
Ouédraogo et al. (2022) señalan que ella 
tiene lugar en dos fases: (a) la observa-
ción y el análisis del comportamiento del 
profesor en el aula por parte de un su-
pervisor pedagógico y (b) una entrevista 
entre el supervisor pedagógico y el pro-
fesor. En esta segunda fase, se producen 
las retroalimentaciones a las que se refie-
ren Olivier et al. (2019) para mejorar la 
calidad de la enseñanza. La mayoría de 
los supervisores hacen observaciones so-
bre las acciones didácticas realizadas por 
sus supervisados, quienes tienen la opor-
tunidad de justificar sus acciones y, fi-
nalmente, reciben un asesoramiento ade-
cuado. Por otra parte, Tardif et al. (2020) 
observaron que “muy pocos profesores 
esperan que sus directores realicen una 
observación en el aula, seguida de una 
retroalimentación constructiva que reco-
nozca los puntos fuertes y dé indicacio-
nes concretas para la acción” (p. 30).

Por último, April (2019) aporta pla-
nillas de observación y de entrevistas, 
como herramientas útiles en este proceso.

Ética de la supervisión pedagógica. La 
supervisión pedagógica, como cual-
quier empresa humana, está sujeta a 
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requisitos con implicaciones éticas. 
Bouker (2017) recomienda al supervi-

sor ejercer un liderazgo basado en tres di-
mensiones éticas: justicia, cuidado y crítica.

Este tipo de liderazgo ayuda a 
identificar los problemas éticos, 
los conflictos de valores y las 
normas, con el fin de averiguar lo 
que es correcto y aceptable hacer 
responsablemente. El liderazgo 
ético empuja a la persona a to-
mar la iniciativa y la anima a ser 
más responsable que a obedecer 
órdenes. Es un poderoso medio 
para promover la colaboración y 
la comunicación estrecha y eficaz 
entre el personal. Su desarrollo 
promueve una organización más 
humana, inspirada y sostenible. 
(pp. 19, 20)
Bouker (2017) añade que el lideraz-

go ético es la influencia moral de una 
persona que inspira a otros a hacer cosas 
buenas de forma correcta, lo que incluye 
los siguientes principios básicos: respe-
to a los demás, estar al servicio de los 
demás, tener sentido de la justicia, ser 
honesto y construir una comunidad con 
un propósito común. Aquí entra en jue-
go la necesidad de que las instituciones 
se doten de un código ético para regular 
mejor la convivencia y el trabajo en co-
mún (Debbab, 2015).

En este sentido, el código deonto-
lógico del profesor y de su supervisor 
elaborado por Henry y Cormier (citado 
en UNESCO, s.f.) revela la importancia 
que se da a las cuestiones éticas en el 
sistema educativo haitiano en materia de 
supervisión pedagógica. Este documen-
to refleja, por un lado, el compromiso del 
profesor con la escuela y la clase a la que 
está asignado y, por otro, el compromiso 
del supervisor pedagógico (o director) 
con los profesores. En la relación entre 

el supervisor y el supervisado, lo que se 
espera del supervisor pedagógico es que 
ejerza un liderazgo pedagógico activo 
e informado, que respete la autonomía 
pedagógica de los profesores, que tenga 
expectativas claras, razonables y realis-
tas sobre la supervisión de los alumnos 
por parte de los profesores, que defina 
procedimientos claros en consulta con 
los profesores, que sea transparente en 
sus actividades profesionales, que valo-
re el trabajo de los profesores y que sepa 
escuchar y sea abierto y empático en sus 
acciones de supervisión. 

Desarrollo profesional de los profesores
Otra variable del presente estudio 

es la formación del profesorado. Por 
ello, esta sección aborda las modalida-
des de formación de los profesores en 
diferentes contextos y, en particular, en 
el contexto haitiano. Es evidente que el 
profesor debe tener la cualificación ne-
cesaria para cumplir adecuadamente su 
misión educativa. Esto lleva a conside-
rar con fuerza el papel de la formación 
profesional del profesorado en la mejora 
de la calidad de la educación. En este 
sentido, “un sistema educativo que pre-
tenda ofrecer una educación de calidad 
para todos debe contar con profesores 
bien formados, suficientemente remune-
rados y capaces de seguir los procesos 
de evolución del conocimiento” (MEN-
FP, 2018, p. 5). Desde esta perspectiva, 
la formación del profesorado hace refe-
rencia “a los conocimientos específicos 
sobre el desarrollo y el aprendizaje de 
la primera infancia y a las estrategias de 
intervención adecuadas para acompa-
ñarlos” (Clervil Ferrer, 2021, p. 28). 

Por su parte, Khedri (2021) conside-
ra la formación profesional de los profe-
sores como centrada en la adquisición de 
conocimientos técnicos. Además, evoca 
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una idea según la cual la formación se 
basa sobre todo en un entrenamiento de 
comportamientos cognitivos o de cono-
cimientos y aptitudes impuestos a los 
individuos por montajes progresivos de 
reflejos. 

Abou Halloun (2019) declara que 
“el futuro profesor necesita formarse en 
prácticas realistas: aplicar un plan de es-
tudios, gestionar una clase y adoptar en-
foques reflexivos para un conocimiento 
profesional adecuado” (p. 95). Para ello, 
parece necesario contar con lo que He-
did (2021) denomina un marco referen-
cial para la formación del profesorado.

Un marco de competencias “define 
los objetivos y la cultura común de to-
dos los profesionales de la enseñanza y 
la educación” en la educación francesa 
(Ministère de l’Education Nationale et 
de la Jeunesse, 2022). Para el MENPF 
(2018) de Haití, “el marco de referen-
cia ayuda a identificar las competencias 
necesarias para llevar a cabo las funcio-
nes encomendadas y las vinculadas a la 
introducción de nuevas actividades” (p. 
52). Por un lado, Régnier (2019) sos-
tiene que estas competencias incluyen, 
a grandes rasgos, la experiencia en la 
disciplina, la capacidad de enseñar y di-
rigir una clase, la competencia lingüís-
tica y el uso de las nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación. 
Por otro lado, Hedid (2021) prioriza un 
conjunto de competencias que incluyen 
competencias multidisciplinares, com-
petencias pedagógicas y de supervisión, 
competencias para diseñar materiales di-
dácticos adecuados, competencias para 
evaluar a los alumnos y el ámbito profe-
sional y competencias para actuar como 
profesional, entre otras. Eugène (2021) 
afirma que el profesor haitiano, indepen-
dientemente del nivel de estudios en el 
que intervenga, recibe una formación 

centrada en dos tipos de competencias, a 
saber, las competencias disciplinarias y 
las competencias profesionales. 

El profesor debe estimular y mante-
ner una interacción positiva entre la es-
cuela y la comunidad. Según Beaumont 
y García (2020), es importante apoyar la 
adquisición de estas habilidades en los 
profesores, tanto para su propio bienes-
tar como para el de sus alumnos. A esto, 
Robert (2021) añade otras funciones, re-
conociendo lo abarcante de su papel y 
valorando el lugar del profesor en la co-
munidad escolar en términos de impartir 
conocimientos, salvaguardar el bienestar 
de los niños, inspirar el pensamiento crí-
tico y los valores morales. “Estas com-
petencias se adquieren y profundizan en 
un proceso continuo que comienza con 
la formación inicial y continúa a lo largo 
de la carrera profesional a través de la 
experiencia profesional acumulada y la 
contribución de la formación continua” 
(Ministère de l’Éducation Nationale et 
de la Jeunesse, 2022). Sin embargo, el 
perfil anterior se refiere a las tres cate-
gorías de profesores citadas por Eugène 
(2021): (a) normaliens, que han comple-
tado sus tres años de estudio en una ENI 
y han aprobado los exámenes oficiales; 
(b) capistes, que no han aprobado los 
exámenes oficiales o que han asistido 
a seminarios y a los que el estado les 
expide un certificado que reconoce su 
derecho a enseñar y (c) recrutés, que no 
tienen formación en pedagogía. Según el 
último censo escolar 2015-2016, el pro-
fesorado haitiano está moderadamente 
cualificado en cuanto a competencias 
académicas (MENFP, 2018). Ante esta 
situación, Eugène (2021) considera que 
la supervisión pedagógica podría des-
empeñar un papel en la formación de los 
profesores para mejorar el rendimiento 
escolar. 
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Formación inicial y continua. En 
general, la profesionalización de los pro-
fesores se lleva a cabo a través de dos 
modalidades principales de formación, 
a saber, la formación inicial y la forma-
ción continua.

En cuanto a la formación inicial, 
Okito (2020) considera que es un paso 
importante para que los futuros profe-
sores no sólo tengan una idea fija de su 
profesión, sino que también adquieran 
experiencia profesional. Así, tiende al 
desarrollo de conocimientos y habili-
dades, así como al dominio de la dis-
ciplina y de los métodos de enseñanza 
(Khedri, 2021). A diferencia de otros 
tipos de formación del profesorado, la 
formación inicial del profesorado es im-
partida por instituciones profesionales 
(Okito, 2020). Por ello se entiende que 
hay instituciones específicas dedicadas a 
la formación inicial del profesorado. Por 
ejemplo, están los Instituts Nationaux 
Supérieurs du Professorat et de l’Édu-
cation en Francia (Régnier, 2019), las 
Écoles Normales Supérieures en Arge-
lia (Hedid, 2021) y la Université Péda-
gogique Nationale en el Congo (Okito, 
2020). Potvin et al. (2018) indican que 
esta formación la imparten en primer 
lugar las universidades de Quebec, des-
pués las hautes ecoles encargadas de la 
formación pedagógica de los profesores 
de infantil, primaria y primer ciclo de 
secundaria y las universidades encarga-
das de la formación de los profesores de 
segundo ciclo de secundaria en Bélgica 
y, por último, las hautes ecoles pédago-
giques en Suiza. En Haití, la formación 
inicial del profesorado se realiza exclu-
sivamente en instituciones de formación 
superior, como las Ecoles Normales 
d’Instituteurs (ENI), el Centre de For-
mation des Enseignants du Fondamental 
(CFEF) y las Facultés de Sciences de 

l’Education (FSE) (MENFP, 2018). En 
este mismo contexto, el ciclo de estudios 
varía de una institución a otra y puede 
ser de tres a cuatro años, lo que conduce 
a un diploma. 

La formación continua suele presu-
poner la existencia de una formación 
inicial ya recibida (Niang, 2020). Es 
importante porque la formación inicial 
nunca es suficiente para responder a las 
exigencias del trabajo del profesor du-
rante su carrera profesional. Esto impli-
ca que la formación continua consiste 
en actividades de formación específicas 
destinadas a consolidar y complementar 
la formación inicial. De Ketele (1989, 
citado en Renard y Derobertmasure, 
2019) sostiene que la formación en ser-
vicio es 

un proceso de formación que se 
lleva a cabo después de la forma-
ción inicial y que no se limita al 
aprendizaje de conocimientos y 
a la adquisición de nuevas com-
petencias, sino que también tiene 
como objetivo la reestructuración 
del comportamiento pedagógico 
y se inscribe en una perspectiva 
de transformación del sistema 
educativo. (p. 220)
La formación continua es una nece-

sidad y un requisito para los docentes. 
Se lleva a cabo durante los periodos del 
año escolar en los que no hay clase y tie-
ne como objetivo actualizar los conoci-
mientos y desarrollar las competencias 
profesionales para una educación de 
calidad. Otra modalidad de formación 
es la autoformación. Para el profesor, 
esto implica estrategias de autoapren-
dizaje (Okito, 2020). Incluye la lectura, 
el aprendizaje mediante la experiencia o 
la práctica, el ensayo y el error, el en-
trenamiento y la tutoría, el debate y los 
intercambios con colegas y expertos, el 
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uso de la internet y el modelado o la imi-
tación de colegas más experimentados. 
Sin embargo, esta práctica consume mu-
cho tiempo del profesor.

En definitiva, está claro que el eje de 
actuación sigue siendo la formación de 
los profesores y el desarrollo de su pro-
fesionalidad tanto al inicio como durante 
su actividad laboral (Macaire, 2020). Es 
probable que esto tenga un impacto dura-
dero en el rendimiento de los profesores.

Desempeño de los profesores
El rendimiento laboral de los pro-

fesores se puede abordar desde varios 
ángulos. Por ejemplo, en los círculos 
profesionales, “el rendimiento de una 
empresa está fuertemente correlaciona-
do con el rendimiento individual de su 
personal, ya que de él depende la apli-
cación de su estrategia y el despliegue 
de los medios necesarios para alcanzar 
los objetivos prescritos” (Saoussany y 
Asbayou, 2020, p. 358). En efecto, el 
rendimiento individual reúne un conjun-
to de comportamientos discretos que in-
fluyen positivamente en la consecución 
de los objetivos de la organización en 
diferentes períodos de tiempo (Georges 
y Rostan, 2021). En la literatura empre-
sarial, la palabra “eficiencia” también se 
utiliza para referirse al rendimiento de 
las empresas manufactureras en el senti-
do de que aspiran a producir el máximo 
rendimiento con el mínimo insumo o a 
utilizar el mínimo insumo para un ren-
dimiento fijo (Ayadi et al., 2020). “Esto 
implica que el rendimiento corresponde 
a la consecución de los objetivos ha-
ciendo un buen uso de los medios des-
plegados por la organización para alcan-
zarlos” (Saoussany y Asbayou, 2020, p. 
359). Así, “la eficiencia de una escuela 
puede entenderse como el rendimiento 
de lo que se pone a disposición de esa 

escuela en relación con los resultados 
obtenidos” (Ayadi et al., 2020, p. 8). Así 
pues, los términos “eficacia” y “rendi-
miento” se asocian con los resultados y 
pueden utilizarse también para describir 
el trabajo de los profesores.

Determinantes del rendimiento de 
los profesores. Es comprensible que las 
escuelas exijan un buen rendimiento a 
sus profesores. Estos se equiparán a “un 
conjunto de actitudes y comportamien-
tos que se traducen en el aprendizaje de 
los niños” (Martin, 2018, p. 2). Entre los 
factores que pueden afectar las actitudes 
y comportamientos de los profesores, la 
formación profesional no es suficiente 
para garantizar un alto (o mejor) nivel de 
rendimiento. Otros factores son la moti-
vación, los incentivos, las obligaciones, 
las responsabilidades y la rendición de 
cuentas por medio de métodos formales 
de evaluación o de supervisión periódica 
por parte de los directores de los centros 
escolares, otros gestores institucionales 
o los inspectores de distrito. 

Al considerar el compromiso orga-
nizacional como determinante del ren-
dimiento de los profesores, Georges y 
Rostan (2021) sostienen que la posición 
de los autores no es unánime. Algunos 
postulan que existe una relación positiva 
entre el compromiso organizativo y el 
rendimiento de los empleados, mientras 
que otros no han encontrado asociación 
significativa alguna entre estas dos va-
riables. Rubina et al. (2008, citados en 
Saoussany y Asbayou, 2020) señalan 
que el rendimiento laboral está relacio-
nado con los factores competencia, es-
fuerzo y condiciones de trabajo. 

Rendimiento del profesorado y éxi-
to escolar. Como lo muestran las nume-
rosas publicaciones y las preocupaciones 
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de los responsables políticos y de los 
agentes educativos, el éxito escolar sigue 
siendo hoy una cuestión social. Según la 
UNESCO, el éxito educativo es “el ren-
dimiento en pruebas o exámenes estan-
darizados que miden los conocimientos 
o habilidades en una materia específica” 
(Botondo et al., 2019, p. 211). Georges y 
Rostan (2021) señalan, en este sentido, 
que los resultados de los alumnos en los 
exámenes de fin de curso, y desde luego 
de fin de ciclo, constituyen un indicador 
importante para evaluar el rendimiento 
de las escuelas en general y de los pro-
fesores en particular. Ante esto, Bisson-
nette et al. (2019) destacan en su trabajo 
la influencia positiva del profesor como 
uno de los factores de éxito escolar. En 
opinión de los directores, esto implica 
que el profesor está motivado, supervisa 
bien a los alumnos, establece relaciones 
con ellos y es una persona significativa 
para ellos. Este deseo pone naturalmen-
te en primer plano el espinoso reto de 
la preparación de los profesores para la 
formación inicial y continua. Para ello, 
Algan et al. (2018) enfatizan la nece-
sidad de actualizar constantemente los 
conocimientos y las prácticas pedagógi-
cas de los profesores mediante una for-
mación periódica, como se hace en los 
países con mejores resultados en el Pro-
grama para la Evaluación Internacional 
de Alumnos (PISA). En algunos casos, 
la participación en esta formación cada 
año es una condición para seguir traba-
jando. Es el caso, por ejemplo, de países 
como Australia, Finlandia y Canadá.

Comentando un informe del Ban-
co Mundial sobre el aprendizaje de los 
niños en los países de ingresos bajos y 
medios, Wodon (2021) señala que los 
alumnos de las escuelas católicas ob-
tienen (ligeramente) mejores resultados 
en lectura que los demás. Por su parte, 

Ibanda Mfuka (2022) admite que las 
escuelas católicas y protestantes son de 
las pocas que ofrecen una educación de 
calidad en la República Democrática del 
Congo. Este rendimiento es el resultado 
de la supervisión pedagógica de los pro-
fesores, que es la clave del éxito acadé-
mico de los alumnos.

Dieng y Sy (2020) sostienen que “el 
rendimiento de los alumnos varía de un 
profesor a otro o de un grupo de profeso-
res a otro” (p. 198). Esto pone de relieve 
la relación entre el rendimiento de los 
profesores y el de los alumnos. En suma, 
el profesor es un actor principal en el 
sistema educativo. Su actuación docente 
puede repercutir en el aprendizaje de los 
alumnos, por lo que sus cualificaciones 
se examinan a la luz de los requisitos de 
un buen rendimiento. En definitiva, “la 
cualificación del profesor refleja su for-
mación académica tanto a nivel discipli-
nar como pedagógico” (p. 198).

Relación entre las variables del estudio
Debido a que la supervisión peda-

gógica tiene como objetivo mejorar el 
aprendizaje y la enseñanza en el marco 
de una relación directa de asistencia y 
apoyo al profesor (Tchamabe, 2019), 
los profesores preferirían que esta prác-
tica tuviera una finalidad formativa que 
promoviera su desarrollo profesional. 
Esto está en consonancia con el estudio 
de Niang (2020), según el cual “el con-
cepto de formación está por tanto estre-
chamente vinculado, en su significado, 
al marco del desarrollo personal y profe-
sional de los adultos” (p. 76).

Según la revisión de la literatura rea-
lizada por El Kiassi y Jahidi (2022), la 
supervisión puede considerarse una de 
las dimensiones conductuales del ren-
dimiento laboral. De hecho, Elhalimi 
(2020) infiere que la supervisión del 
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profesorado implica la evaluación del 
rendimiento pedagógico y educativo del 
docente, con el fin de apoyarlo, recom-
pensarlo, promoverlo y proveerle comu-
nicación para revisar con frecuencia el 
estado de la profesión. 

Aunque aboga por una supervisión 
pedagógica que fomente la tutoría de-
bido al impacto directo de las acciones 
profesionales de los directores en el 
rendimiento de los profesores, Kaboré/
Ouédraogo (2019) lamenta que las acti-
vidades de formación y entrenamiento 
de los administradores educativos rara 
vez lleguen a los actores de base.

Charlier y Baudson (2018) estu-
diaron la relación entre el desarrollo 
profesional y el desempeño docente y 
observaron que algunos dispositivos de 
formación, como las redes de intercam-
bio de prácticas, son pilares del apren-
dizaje permanente contemporáneo para 
mejorar el rendimiento como vehículo 
de desarrollo profesional. Lo mismo 
ocurre con el trabajo colaborativo en-
tre los profesores, que es crucial para el 
efecto que la formación continua puede 
tener en el rendimiento de los alumnos 
(Elhalimi, 2020). Es importante enten-
der que el rendimiento de los alumnos 
varía en función del profesor (Dieng y 
Sy, 2020). Estas consideraciones llevan 
a pensar que la formación del profeso-
rado tendría un impacto en su rendi-
miento. Sin embargo, Kponou (2020) 
no encontró una relación directa entre 
la formación del profesorado y su ren-
dimiento. 

Método
Esta investigación tuvo como obje-

tivo principal observar si la supervisión 
pedagógica y la formación profesional 
eran predictoras significativas del de-

sempeño laboral de los docentes durante 
el ciclo escolar 2021-2022. 

La investigación fue cuantitativa, 
transversal, descriptiva y correlacional. 

Participantes
Participaron del estudio 152 profe-

sores (62 hombres, 90 mujeres, de 22 a 
70 años) de ciclo básico, de 24 escuelas 
protestantes del distrito escolar de Del-
mas, adscritas al departamento escolar 
Oeste, Haití, durante el curso 2021-
2022.

Instrumentos de medición
Para recolectar los datos, se utilizó el 

Cuestionario de Percepciones y Prácticas 
de los Supervisores (Alexis, 2012), para 
medir la supervisión pedagógica; y la 
Encuesta de Formación y Desempeño de 
los Empleados (Ramírez Amado, 2014), 
para medir el desarrollo profesional y el 
desempeño laboral. Estos instrumentos 
se adaptaron a los fines de esta investi-
gación. 

Este instrumento contiene cuatro sec-
ciones, la primera de las cuales se refiere 
a la información general; la segunda, a 
las prácticas de supervisión de la instruc-
ción; la tercera, al desarrollo profesional 
y la cuarta, al desempeño del trabajo, con 
un total de 71 ítems en una escala Likert 
de cinco puntos. El instrumento total 
mostró una confiabilidad de  .927. La 
dimensión con menos coeficiente obtuvo 
un alfa de .728.

Análisis de datos
Se realizó un análisis de regresión 

lineal múltiple para determinar en qué 
medida la supervisión pedagógica de los 
centros escolares y el desarrollo profe-
sional de los docentes predicen su ren-
dimiento laboral autopercibido.
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Resultados
Comportamiento de las variables

La Tabla 2 presenta los datos es-
tadísticos descriptivos sobre las variables 
del estudio: el desarrollo profesional do-

cente y la supervisión pedagógica (vari-
ables independientes) y el rendimiento 
laboral de los profesores (variable de-
pendiente), en un rango posible de uno 
a cinco puntos.

Tabla 2
Estadísticos descriptivos de las variables (n = 135)

Variable Mínimo Máximo M DE α

Supervisión pedagógica 1.35 4.59 3.42 .683 .927

Formación profesional 2.93 5.00 4.32 .406 .857

Desempeño docente 3.71 5.00 4.64 .272 .728

Análisis de regresión múltiple
El modelo compuesto por ambas 

variables, formación profesional y su-
pervisión pedagógica, resultó ser un 
predictor significativo que explica el 
26,5% de la varianza del desempeño de 
los profesores (R = .515, R2 = .265, R2 
ajustado = .254, F (2, 132) = 27.797, p 
˂ .001). 

Sin embargo, al observar los coe-
ficientes beta tipificados normalizados 
—supervisión educativa (β = .079, p 
= .303) y formación profesional (β = 
.490, p = .000)—, solo el nivel de for-
mación profesional resultó un predictor 
significativo del desempeño de los do-
centes.

Supuestos de la regresión. Se toma-
ron en cuenta los siguientes supuestos de 
la regresión: (a) la linealidad de las vari-
ables, (b) la independencia de los térmi-
nos de error (c) la homocedasticidad y 
(d) la colinealidad de las variables.

El primer criterio se refiere a la lin-
ealidad de las variables. En el gráfico 
de la Figura 1 se observa que los pun-
tos tienden a agruparse en torno de una 
línea recta y no violan gravemente la 
linealidad.

Figura 1
Representación gráfica de la linealidad 
de las variables

Para el segundo criterio, se comprobó 
la independencia de los términos de error 
mediante la prueba de Durbin-Watson. 
Su valor es igual a .246, es decir, inferior 
a 2. Esto indica que los errores no están 
correlacionados y son independientes.

El tercer criterio, la homocedastici-
dad, se analizó mediante el gráfico del 
valor predicho normalizado y el valor 
residual normalizado. La Figura 2 mues-
tra que no existe una relación lineal en 
los residuos.



PREDICTORES DEL DESEMPEÑO DOCENTE

61

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 1

Figura 2
Representación gráfica de la homoce-
dasticidad

 

En cuanto a la colinealidad de las 
variables, el factor de inflación de la va-
rianza (VIF) fue de 1,062 para las dos 
variables independientes, inferior a 2, lo 
que indica que no existe colinealidad en-
tre las variables estudiadas.

Resultados adicionales
Mediante análisis adicionales, este 

estudio investigó si existía una dife-
rencia significativa entre las variables 
principales utilizando el tipo de centro 
escolar como variable de comparación. 
Se indagó si existían diferencias sig-
nificativas en las variables de supervi-
sión educativa, formación profesional 
y rendimiento laboral entre las escuelas 
misioneras protestantes y las escuelas 
independientes protestantes. La prueba 
t de Student mostró que sólo había una 
diferencia significativa en la variable de 
rendimiento laboral (t(133) = 4.285, p < 
.001). Las escuelas misioneras protes-
tantes mostraron un mayor nivel de des-
empeño docente (M = 4.72, n = 74) que 
las escuelas independientes protestantes 
(M = 4.53, n = 61).

Discusión
Pocos estudios han tratado de com-

prender el impacto que tienen sobre el 
rendimiento laboral docente la super-

visión pedagógica y la formación pro-
fesional, a diferencia de otros que se 
han ocupado de las incidencias de otros 
factores, tales como el tiempo de apren-
dizaje, el liderazgo pedagógico y admi-
nistrativo del director del centro y el en-
torno de aprendizaje, entre otros. Por tal 
motivo, este estudio se vio limitado por 
la escasa accesibilidad y la obsolescen-
cia de la literatura científica sobre Haití. 

Los resultados de esta investigación 
muestran claramente que el desarrollo 
profesional predice significativamente 
el rendimiento laboral de los profesores. 

Otro resultado relevante muestra que 
las escuelas misioneras protestantes tie-
nen un mayor nivel de rendimiento pro-
fesional que las escuelas independientes 
protestantes.

Las escuelas protestantes de misión 
muestran un mayor nivel de rendimiento 
profesional que las escuelas protestantes 
independientes.

Los directores rara vez permiten que 
otros supervisen a los profesores y a me-
nudo les animan a utilizar en sus aulas 
las competencias adquiridas durante la 
formación continua.

Los profesores se muestran indecisos 
sobre su capacidad para identificar los 
equipos de trabajo dañados y coinciden 
en que tienen capacidad para planificar 
su trabajo durante la jornada escolar. 
Los profesores deberían tener un lugar 
de trabajo bien organizado y realizar su 
labor cuidando los recursos materiales.

Los resultados muestran la convenien-
cia de contratar a profesores que hayan 
completado al menos la formación inicial 
para trabajar en el aula. Además, sugieren 
crear, buscar y facilitar oportunidades de 
formación y desarrollo profesional para 
los profesores. Igualmente habría que 
animar a los profesores a aprovechar las 
oportunidades de formación y desarrollo 
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profesional disponibles en la escuela.
Por último, el Ministerio de Educa-

ción Nacional y Formación Profesional 
de Haití debería adoptar las medidas ne-

cesarias para la aplicación de la política 
nacional de formación del personal do-
cente en los sectores público y no públi-
co de la enseñanza.
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RESUMEN
El objetivo de este estudio fue validar las propiedades psicométricas 

de la Escala de Prácticas Parentales (EPP) de Andrade Palos y Betan-
court Ocampo (2008) y realizar una reducción de esta. La muestra estuvo 
constituida por 119 niños mexicanos y 166 argentinos (n = 285), 136 niños 
(47.7%) y 149 niñas (52.3%), con una media de edad de 10.78 años. Esta 
escala se utiliza frecuentemente para medir la percepción que los niños(as) 
tienen de las prácticas parentales de sus padres, con 40 ítems para las prác-
ticas parentales maternas y 40 para las paternas. Los resultados del análisis 
factorial agruparon los ítems en las dimensiones planteadas por los autores: 
cinco dimensiones para las prácticas parentales maternas y cuatro para las 
prácticas parentales paternas. Para reducir el instrumento, se eliminaron 
los ítems con las menores cargas factoriales; además, mediante la técnica 
de ecuaciones estructurales, la subescala materna quedó conformada por 
15 indicadores y la paterna por 17. La confiabilidad, calculada con el alfa 
de Cronbach y la omega de McDonald, mostró valores adecuados que su-
peran el punto de corte de .7. Se concluye que el instrumento es altamente 
fiable, pues sus cualidades psicométricas mostraron un comportamiento 
adecuado. También se recomienda utilizar la escala de prácticas parentales 
en otros contextos, a fin de analizar su comportamiento.

Palabras clave: prácticas parentales, validez, confiabilidad, niños

ABSTRACT
This study aimed to validate the psychometric properties of the Andrade 

Palos and Betancourt Ocampo (2008) Parenting Practices Scale (EPP) and 
reduce it. The sample consisted of 119 Mexican and 166 Argentinean chil-
dren (n = 285), 136 boys (47.7%), and 149 girls (52.3%), with a mean 
age of 10.78 years. This scale is frequently used to measure children’s 
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perception of their parents’ parenting practices, with 40 items for maternal 
parenting practices and 40 for paternal ones. The results of the factorial 
analysis grouped the items in the dimensions proposed by the authors: five 
dimensions for maternal parenting practices and four for paternal parenting 
practices. The items with the lowest factor loads were eliminated to reduce 
the instrument. In addition, using the structural equations technique, the 
maternal subscale comprised 15 indicators and the paternal one of 17. Re-
liability, calculated with Cronbach’s alpha and McDonald’s omega, showed 
good values that exceed the cut-off point of .7. It is concluded that the in-
strument is highly reliable since its psychometric qualities showed good be-
havior. Using the parental practices scale in other contexts to analyze their 
behavior is also recommended.

Keywords: parenting practices, validity, reliability, children

Introducción
Una de las instituciones que existen 

desde el mismo comienzo de la historia 
es la familia. Esta conforma el primer y 
principal contexto de desarrollo del niño 
(Campos Cancino y Moreno Mínguez, 
2020). A su vez, la familia cumple un 
rol muy importante en el desarrollo de 
la personalidad de un niño. Es el primer 
contexto de construcción de su identi-
dad; también constituye su primer entor-
no de socialización (Espinosa Bataz et 
al., 2020; Flores Galaz et al., 2009). 

En ese marco, los padres son las fi-
guras adultas clave que determinan el 
ambiente que existirá en el hogar. Hi-
nostroza Ballón (2021) asegura que el 
comportamiento de los padres, que in-
cluye personalidad, actitudes, valores y 
creencias religiosas, influye en el desa-
rrollo integral y ajuste conductual de los 
hijos. 

Marco teórico 
Dada la importancia que tienen los 

padres para el desarrollo de sus hijos, 
es pertinente hacer un análisis de las 
diferentes conductas que manifiestan 
los padres y cómo influyen en sus hijos. 
Dichas conductas definen las prácticas 
parentales. 

El término prácticas parentales hace 
referencia a conductas específicas de 
los padres mediante las cuales influyen 
en los hijos y su comportamiento (Se-
gura-Celis Ochoa et al., 2011). Según 
Darling y Steinberg (1993), “son los 
mecanismos a través de los cuales los 
padres ayudan directamente a sus hijos 
a alcanzar sus metas de socialización” 
(p. 493). Abarcan también el conoci-
miento que los padres tienen acerca de 
las actividades que realizan sus hijos 
(Espinosa Bataz et al., 2020).

Las prácticas parentales se encuen-
tran ligadas a los estilos parentales, ya 
que estos abarcan las conductas que 
surgen de las primeras. La distinción es 
que los estilos parentales son más am-
plios, abarcando actitudes que determi-
nan el clima emocional en el que se dan 
las conductas de las prácticas parentales 
(Darling y Steinberg, 1993). 

Entre los aspectos que miden las 
prácticas parentales se encuentran el 
apoyo, el control (tanto psicológico 
como conductual), la comunicación, la 
autonomía y la imposición (Betancourt 
Ocampo y Andrade Palos, 2008). 

Para poder dimensionar el alcance 
de estos aspectos, resulta conveniente 
definir algunos términos. 



VALIDACIÓN DE LA ESCALA DE PRÁCTICAS PARENTALES

69

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 1

El apoyo se refiere al cariño y so-
porte que los padres manifiestan hacia 
los hijos (Lee et al., 2012); es el grado 
de aceptación que los hijos perciben de 
parte de sus padres, así como la calidez 
de la respuesta paterna ante las necesi-
dades de los hijos (Espinosa Bataz et 
al., 2020).

En el caso del control, existen dos 
tipos: el control psicológico y el control 
conductual.  El control psicológico tiene 
que ver con la presión que producen los 
padres sobre los hijos para lograr que se 
comporten de acuerdo con lo que ellos 
desean; dicha presión se manifiesta en 
el chantaje, la manipulación, la crítica, 
la descalificación o la provocación de 
sentimientos de culpa (Segura-Celis 
Ochoa et al., 2011). Quienes ejercen 
control psicológico se caracterizan por 
ser padres intrusivos, que manipulan los 
pensamientos, las emociones y el cari-
ño de los hijos (Méndez Sánchez et al., 
2013). A su vez, el control conductual 
hace referencia, por un lado, a los lími-
tes y reglas de conducta pautados por 
los padres para el comportamiento de 
sus hijos; por otro lado, al conocimiento 
que tienen los padres de las actividades 
de sus hijos (Smetana y Daddis, 2002).

El instrumento utilizado para medir 
las prácticas parentales es la Escala de 
Prácticas Parentales (EPP) de Andrade 
Palos y Betancourt Ocampo (2008). 
Para confeccionarlo, las autoras inte-
graron reactivos de dos escalas ya exis-
tentes, seleccionando aquellos que pre-
sentaban una mayor carga factorial. Así 
quedó conformada una nueva escala de 
80 reactivos, de los cuales 40 evalúan 
las prácticas parentales maternas y 40 
las prácticas parentales paternas (Valle-
jo Casarín et al., 2010). Los reactivos 
fueron valorados en una escala Likert 
con cuatro opciones de respuesta: (1) 

nunca, (2) pocas veces, (3) muchas ve-
ces y (4) siempre.

Este instrumento está conformado 
por nueve dimensiones, las que se en-
cuentran agrupa das para evaluar las 
prácticas maternas y paternas. El aná-
lisis factorial de la escala mostró cinco 
dimensiones para las prácticas paren-
tales maternas, que explican el 53.4% 
de la varianza con un alfa de Cronbach 
superior a .80. A su vez, se encontra-
ron cuatro dimensiones para las prác-
ticas parentales paternas, que explican 
el 67.8% de la varianza con un alfa de 
Cronbach superior a .90 (Andrade Palos 
y Betancourt Ocampo, 2008). Al calcu-
lar la confiabilidad por dimensión, los 
valores obtenidos fueron significativos, 
tal como puede observarse en la Tabla 1.

En el caso de las prácticas parenta-
les maternas, los ítems se agrupan en 
cinco dimensiones: (a) autonomía, (b) 
comunicación, (c) control conductual, 
(d) control psicológico y (e) imposición. 
En las prácticas parentales paternas, se 
agrupan en cuatro dimensiones: autono-
mía, comunicación y control conductual 
paterno, control psicológico e imposi-
ción (Betancourt Ocampo y Andrade 
Palos, 2008; Cruz Cruz et al., 2019). 

La primera dimensión de las prácti-
cas parentales maternas es la autonomía, 
entendida como el respeto que mani-
fiesta la madre ante la individualidad y 
decisiones que toma su hijo. La segun-
da dimensión, comunicación, se refiere 
al nivel de diálogo que existe entre la 
madre y su hijo. La tercera dimensión, 
control conductual, abarca el conoci-
miento que maneja la madre respecto 
de las actividades cotidianas de su hijo; 
este tipo de control tiene un efecto po-
sitivo para el hijo. El control psicológi-
co, en cambio, se refiere a la actitud de 
manipulación, devaluación, chantaje y 
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crítica de la madre hacia su hijo, lo cual 
es perjudicial para el hijo. Por último, la 
imposición se refiere a la imposición y 
sometimiento a creencias y conductas 
dispuestas por la madre hacia su hijo 
(Segura-Celis Ochoa et al., 2011). 

De manera similar, la primera dimen-
sión de las prácticas parentales paternas 
es la autonomía, que hace alusión al res-
peto del padre por las decisiones e indi-
vidualidad de su hijo. La segunda dimen-
sión, comunicación y control conductual, 
se refiere al conocimiento que maneja el 
padre respecto a las actividades cotidia-
nas de su hijo y el nivel de diálogo que 
se da entre ambos. La tercera dimensión, 
control psicológico, hace alusión a la 
actitud de manipulación, devaluación, 
chantaje y crítica del padre hacia su hijo; 
en tanto, la imposición abarca imposi-
ción y sometimiento a creencias y con-
ductas dispuestas por el padre hacia su 
hijo (Cruz Cruz et al., 2019).

La percepción que los hijos tienen 
respecto de las prácticas parentales di-
fiere entre las maternas y las paternas. 
En un estudio (Hinostroza Ballón, 2021) 
se encontró que los hijos percibían más 
apoyo, interés y comunicación por parte 

de la madre que del padre. En otro estu-
dio (Shek, 2006) realizado con adoles-
centes chinos, los resultados mostraron 
que el control conductual paterno perci-
bido por los hijos era menor que el con-
ductual materno. También Rodríguez et 
al. (2009) encontraron que los hijos per-
cibían un mayor nivel de comunicación, 
afecto y control por parte de las madres 
que de los padres. En un estudio reali-
zado con jóvenes mexicanos, un alto 
porcentaje indicó percibir un alto nivel 
de comunicación por parte de la madre, 
contrastando con el porcentaje menor 
señalado respecto al del padre (Cruz 
Cruz et al., 2019).

Se ha estudiado la influencia que 
tienen las prácticas parentales en la con-
ducta de los hijos. Así, se encontró que 
las prácticas parentales tanto del padre 
como de la madre se relacionan con pro-
blemas internalizados y externalizados 
de los hijos adolescentes (Betancourt 
Ocampo y Andrade Palos, 2012). En-
tre dichos problemas se encontraron los 
síntomas depresivos (Andrade Palos et 
al., 2012; Vallejo Casarín et al., 2008), 
problemas de conducta y emocionales 
(Méndez Sánchez et al., 2013), consumo 

Tabla 1
Coeficientes de confiabilidad de la Escala de Prácticas Parentales por dimensión

Dimensión α de Cronbach
Prácticas parentales maternas

Comunicación materna .92
Autonomía materna .86
Imposición materna .81
Control psicológico materno .80
Control conductual materno .84

Prácticas parentales paternas
Comunicación y control conductual paterno .97
Autonomía paterna .94
Imposición paterna .90
Control psicológico paterno .90

Nota. Fuente: Vallejo Casarín et al. (2010).
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de sustancias adictivas como alcohol 
(Cruz Cruz et al., 2019), tabaco y drogas 
(Espinoza Bataz et al., 2020). Un estu-
dio encontró que ciertas dimensiones de 
las prácticas parentales dificultaban la 
experimentación de emociones positivas 
en los hijos (Meier y Oros, 2012).

También se encontró que las prácti-
cas parentales se relacionaban con las 
conductas prosociales y la empatía de 
los hijos, en especial el afecto y la comu-
nicación (Zacarías Salinas et al., 2017).

Metodología
La población participante en esta in-

vestigación estuvo conformada por 285 
niños de quinto y sexto grados de escue-
las privadas confesionales de México (n 
= 119) y Argentina (n = 166).  El tamaño 
de esta muestra resultó adecuado, ya que 
la literatura sugiere trabajar con 200 da-
tos o más para este tipo de estudios (Llo-
ret-Segura et al., 2014).

La selección de la muestra fue no 
aleatoria y se realizó por conveniencia, 
puesto que se aplicó el instrumento en 
escuelas que resultaban accesibles por 
su ubicación. 

Para recopilar los datos, se obtuvo 
la autorización de los directores de las 
escuelas, quienes enviaron el consen-
timiento informado a los hogares para 
permitir que los niños participen en el 
estudio. La aplicación del cuestionario 
se llevó a cabo en forma presencial du-
rante el horario de clase. Se aseguró el 
anonimato de los niños y se les brindó 
ayuda, aclarando sus dudas durante la 
aplicación.

En cuanto a la población participan-
te, el 47.7% fueron niños (n = 136) y el 
52.3% fueron niñas (n = 149). Respec-
to de la edad, el 1.1% tenía 9 años (n = 
149), el 38.6% tenía 10 años (n = 110), 
el 44.9% tenía 11 años (n = 128), el 

14.4% tenía 12 años (n = 41) y el 1.1% 
tenía 13 años (n = 3), con una media de 
10.76 años y una desviación estándar 
de .747. La distribución por grados fue 
la siguiente: un 52.6% se encontraba 
cursando quinto grado (n = 150) y un 
45.4%, sexto (n = 135). 

A fin de establecer la validez del 
constructo, se realizó el análisis factorial 
exploratorio y, posteriormente, se utili-
zó la técnica de ecuaciones estructurales 
por separado para cada una de las subes-
calas, tomando por un lado las prácticas 
parentales maternas y por otro, las prác-
ticas parentales paternas. 

Para la estimación de parámetros 
en el modelado de ecuaciones estruc-
turales se utilizó el método de máxima 
verosimilitud. De acuerdo con Kline 
(2011), este método requiere de norma-
lidad multivariada, que fue evaluada con 
el coeficiente de curtosis multivariada 
de Mardia. También se verificó la con-
fiabilidad del instrumento con los coe-
ficientes alfa de Cronbach y omega de 
McDonald.

Resultados
A continuación, se describen los re-

sultados obtenidos en cada uno de los 
análisis, comenzando con las prácticas 
parentales maternas.

Prácticas parentales maternas
En el análisis descriptivo de los datos, 

los resultados indicaron que no presen-
taban un comportamiento normal. 

El valor KMO obtenido fue de .916, 
en tanto que la prueba de esfericidad de 
Bartlett arrojó valores significativos (χ² 
= 5014, df = 780, p < .001). Estos datos 
permitieron concluir que existía relación 
entre las variables, indicando la validez 
del análisis factorial exploratorio.

Para realizar el análisis factorial 
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exploratorio, se utilizó el método de 
extracción de mínimos residuales, con 
rotación oblicua (Oblimin). La elección 
del método respondió a la falta de nor-
malidad en la distribución de los datos; 
además, es recomendado este método 
debido al tamaño de la muestra y la can-
tidad de ítems (Ledesma et al., 2019).

En el análisis factorial exploratorio, 
los ítems se agruparon en cinco dimen-
siones, al igual que en la escala original. 
Sin embargo, se encontraron ítems cuya 
carga factorial era menor de .4, por lo 
que se procedió a eliminarlos. De ese 
modo, la escala quedó conformada por 
33 ítems de un total de 40, con una va-
rianza total explicada de 42.39% (ver 
Tabla 2).

El primer factor, comunicación 
materna, quedó conformado por once 
ítems, con una carga factorial de valores 
entre .438 (ítem 26) y .825 (ítem 38), 
explicando el 14.71% de la varianza to-
tal. En la Tabla 3 se observa que el ítem 
mejor valorado fue el CM33, “Me da 
confianza para que me acerque a ella” 
(M = 3.56, DE = .827) y el que obtuvo 
un menor valor fue el CM6, “Habla con-
migo sobre mis problemas” (M = 3.16, 
DE = .958).

El segundo factor es control conduc-
tual materno, conformado por seis ítems 
con una carga factorial de valores entre 
.695 (ítem 1) y .488 (ítem 25), expli-
cando el 8.18% de la varianza total. La 
Tabla 4 muestra que el ítem que obtuvo 
la mayor media fue el CCM4, “Sabe en 
dónde estoy después de la escuela” (M 
= 3.71, DE = 0.703) y el ítem CCM25, 
“Me pregunta qué hago con mis ami-
gos”, obtuvo la menor (M = 3.24, DE 
= 0.93).

El tercer factor, imposición materna, 
constó de siete ítems, con una carga fac-
torial que oscila entre .645 (ítem 32) y 

.480 (ítem 13), explicando el 6.95% de 
la varianza total. Se observa en la Tabla 
5 que el ítem IM40, “En la casa se hace 
lo que ella dice”, obtuvo la mayor media 
(M = 2.58, DE = 1.03) y el IM13, “Cree 
que todos debemos pensar como ella”, 
la menor (M = 1.39, DE = 0.76).

El El cuarto factor es el control psi-
cológico materno, el cual retuvo seis 
ítems, con una carga factorial desde .606 
(ítem 23) hasta .462 (ítem 3), explicando 
el 6.59% de la varianza total. La Tabla 
6 muestra valores medios bajos, siendo 
el ítem CPM9, “Me grita por cualquier 
cosa”, el que obtuvo la mayor media (M 
= 1.54, DE = 0.83) y el CPM5, “Me dice 
que soy un/a ´burro/a’”, el de menor me-
dia (M = 1.21, DE = 0.59).

Por último, el quinto factor es au-
tonomía materna, el cual retuvo cuatro 
ítems, con una carga factorial desde .713 
(ítem 11) y .454 (ítem 22), explicando 
el 5.96% de la varianza total. El ítem 37 
compartía cargas con la dimensión CM 
(carga factorial = .350), pero se decidió 
dejarla en la dimensión AM (carga fac-
torial = .344). En la Tabla 7 se observa 
que los ítems mayor y menor media fue-
ron, respectivamente, el AM11, “Respe-
ta las decisiones que tomo” (M = 3.11, 
DE = 0.87), y el AM7, “Me deja tomar 
mis propias decisiones” (M = 2.27, DE 
= 0.86).

Prácticas parentales paternas
En el análisis descriptivo de los da-

tos de las prácticas parentales paternas, 
los resultados indicaron que no presen-
taban un comportamiento normal. 

El valor KMO obtenido fue de .926, 
en tanto que la prueba de esfericidad de 
Bartlett arrojó valores significativos (χ² 
= 6146, df = 780, p < .001). Estos datos 
permitieron concluir que existía relación 
entre las variables, indicando la validez 
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Tabla 2
Análisis factorial exploratorio de las prácticas parentales maternas

Ítems
Factor

Comunalidades1 2 3 4 5
CM38 .825 0.641
CM17 .723 0.637
CM34 .687 0.497
CM30 .675 0.593
CM36 .605 0.543
CM6 .627 0.453
CM27 .611 0.557
CM18 .580 0.665
CM33 .514 0.399
CM26 .438 0.467
CM31 .388 0.397
CCM1 .695 0.44
CCM24 .631 0.59
CCM15 .617 0.529
CCM4 .587 0.338
CCM10 .583 0.442
CCM25 .488 0.418
IM32r .645 0.441
IM35r .635 0.388
IM40r .562 0.317
IM39r .506 0.312
IM29r .491 0.200
IM21r .486 0.374
IM13r .480 0.333
CPM23r .606 0.468
CPM5r .558 0.388
CPM14r .552 0.506
CPM9r .500 0.541
CPM3r .462 0.295
CPM16r .362 1
AM11 .713 0.569
AM7 .598 0.325
AM19 .538 0.635
AM28 .488 0.254
AM22 .454 0.426
AM37 .344 0.332
% Varianza 14.71 18.18 116.95 16.59 5.96
% Varianza Ac. 14.71 22.89 29.84 36.43 42.39

Nota. El método de extracción ‘Residuo mínimo’ se usó en combinación con una rotación ‘oblimin’.
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Tabla 3
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión comunicación materna

Código Ítem M DE
CM6 Habla conmigo sobre mis problemas. 3.16 0.96
CM17 Platica conmigo como buenos amigos. 3.37 0.87
CM18 Cuando estoy triste me consuela. 3.48 0.88
CM26 Platica conmigo de cómo me va en la escuela. 3.52 0.83
CM27 Me ayuda en mis problemas. 3.54 0.79
CM30 Me da confianza para platicarle algo muy personal de mí mismo. 3.17 1.04
CM31 Respeta mi punto de vista, aunque sea diferente al de ella. 3.23 0.94
CM33 Me da confianza para que me acerque a ella. 3.56 0.83
CM34 Me dedica tiempo para platicar. 3.20 0.94
CM36 Entiende las razones que le digo. 3.20 0.91
CM38 Platica conmigo de las cosas que me suceden. 3.32 0.93

Tabla 4
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión control conductual materno 

Código Ítem M DE
CCM1 Sabe en dónde estoy cuando salgo de mi casa. 3.58 0.75
CCM24 Conoce lo que hago por las tardes después de la escuela. 3.59 0.81
CCM15 Le platico sobre los planes que tengo con mis amigos. 3.31 1.03
CCM4 Sabe en dónde estoy después de la escuela. 3.71 0.70
CCM10 Conoce a mis amigos. 3.62 0.73
CCM25 Me pregunta qué hago con mis amigos. 3.24 0.93

Tabla 5							     
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión imposición materna

Código Ítem M DE
IM32 Quiere que haga todo lo que ella dice. 2.16 1.05
IM35 Quiere que piense como ella piensa. 1.65 0.89
IM40 En la casa se hace lo que ella dice. 2.58 1.03
IM39 Piensa que todo lo que dice está bien. 2.17 0.99
IM29 Quiere que sea como ella es. 1.73 0.96
IM21 Ella cree que tiene la razón en todo. 1.74 0.92
IM13 Cree que todos debemos pensar como ella. 1.39 0.76

Tabla 6
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión control psicológico materno

Código Ítem M DE
CPM23 Me dice groserías o insulta, si me porto mal. 1.34 0.73
CPM5 Me dice que soy un/a “burro/a”. 1.21 0.59
CPM14 Se enoja conmigo por cualquier cosa. 1.43 0.77
CPM9 Me grita por cualquier cosa. 1.54 0.83
CPM3 Me hace sentir que soy un/a inútil. 1.35 0.81
CPM16 Todo lo que hago le parece mal. 1.40 0.69
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Tabla 7
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión autonomía materna

Código Ítem M DE
AM11 Respeta las decisiones que tomo. 3.11 0.87
AM7 Me deja tomar mis propias decisiones. 2.27 0.86
AM19 Apoya mis decisiones. 3.11 0.92
AM28 Me deja hacer mis propios planes acerca de las cosas que quiero. 2.53 0.95
AM22 Respeta mis ideas, sin criticarme. 3.03 0.98
AM37 Respeta mis decisiones, aunque no sean las mejores. 2.94 0.97

del análisis factorial exploratorio.
Para realizar el análisis factorial 

exploratorio, se utilizó el método de 
extracción de mínimos residuales, con 
rotación oblicua Promax. La elección 
del método respondió a la falta de nor-
malidad en la distribución de los datos. 

En el análisis factorial explorato-
rio, los ítems se agruparon en cuatro 
dimensiones, al igual que en la escala 
original. Sin embargo, se encontró ítems 
cuya carga factorial era menor de .4 o 
estaba cercana a ese valor, por lo que se 
procedió a eliminarlos. De ese modo, la 
escala quedó conformada por 39 ítems 
de un total de 40, con una varianza total 
explicada de 47.21% (ver Tabla 8).

El primer factor, comunicación y 
control conductual paterno, quedó con-
formado por dieciséis ítems, con una 
carga factorial de valores entre .803 
(ítem 24) y .480 (ítem 15), explicando 
el 22.10% de la varianza total. En la Ta-
bla 9 se observa que el ítem CCCP 15, 
“Me da confianza para que me acerque 
a él”, obtuvo la mayor valoración (M = 
3.26, DE = 1.03) y la menor fue el ítem 
CCCP35, “Platica conmigo sobre todo 
lo que hago” (M = 2.74, DE = 1.01).

El segundo factor es el control psico-
lógico paterno, el cual retuvo ocho ítems, 
con una carga factorial desde .758 (ítem 
16) hasta .439 (ítem 2), explicando el 
7.58% de la varianza total. La Tabla 10 
muestra que el ítem CPP9, “Me amenaza, 

si me porto mal”, obtuvo la mayor valo-
ración (M = 1.42, DE = 0.73) y la menor 
fue el ítem CPP29, “Me hace sentir que 
soy un/a inútil” (M = 1.28, DE = 0.73).

El tercer factor, autonomía paterna, 
constó de ocho ítems, con una carga fac-
torial que oscila entre .713 (ítem 20) y 
.523 (ítem 18), explicando el 5.23% de 
la varianza total. En la Tabla 11 se puede 
observar que la mayor valoración co-
rresponde al ítem AP23, “Entiende mi 
manera de ser” (M = 3.42, DE = 0.854), 
mientras que la menor valoración co-
rresponde al ítem AP22, “Me deja tomar 
mis propias decisiones” (M = 2.58, DE 
= 0.992).

El cuarto factor, imposición pater-
na, quedó conformado por siete ítems, 
con una carga factorial de valores entre 
.831 (ítem 40) y .402 (ítem 4), expli-
cando el 7.35% de la varianza total. 
En la Tabla 12 se puede observar que 
la mayor valoración la obtuvo el ítem 
IP25, “En la casa se hace lo que él 
dice” (M = 2.36, DE = 1.02), y la me-
nor fue del ítem IP13, “Cree que todos 
debemos pensar igual que él (M = 1.41, 
DE = 0.78).

Confiabilidad del instrumento
Para realizar el análisis de confiabi-

lidad del instrumento, se calculó el alfa 
de Cronbach y la omega de McDonald. 
Este último presenta ventajas en rela-
ción con otros coeficientes por ser más 
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Tabla 8
Análisis factorial exploratorio de las prácticas parentales paternas

Ítems
Factor

Comunalidad1 2 3 4
CCCP24 0.803 0.596
CCCP36 0.791 0.580
CCCP35 0.770 0.645
CCCP38 0.764 0.514
CCCP1 0.760 0.511
CCCP17 0.753 0.567
CCCP39 0.744 0.505
CCCP10 0.698 0.497
CCCP19 0.696 0.551
CCCP11 0.688 0.558
CCCP5 0.678 0.440
CCCP28 0.658 0.482
CCCP33 0.654 0.559
CCCP3 0.631 0.414
CCCP8 0.601 0.532
CCCP15 0.480 0.293
CPP16r 0.758 0.507
CPP31r 0.745 0.588
CPP30r 0.707 0.546
CPP7r 0.588 0.470
CPP29r 0.570 0.393
CPP9r 0.522 0.374
CPP14r 0.472 0.283
CPP2r 0.439 0.405
AP20 0.713 0.667
AP23 0.697 0.638
AP22 0.638 0.314
AP26 0.620 0.595
AP27 0.620 0.293
AP32 0.616 0.559
AP12 0.534 0.544
AP18 0.523 0.539
IP40r 0.831 0.597
IP6r 0.635 0.332
IP13r 0.579 0.523
IP21r 0.567 0.491
IP34r 0.547 0.375
IP25r 0.453 0.217
IP4r 0.402 0.168
% Varianza 22.1 18.77 18.99 7.350
Varianza Ac. 22.1 30.87 39.86 47.21

Nota. El método de extracción ‘Residuo mínimo’ se usó en combinación con una rotación ‘oblimin’.
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sensible que estos (Ventura-León, 2018; 
Ventura-León y Caycho-Rodríguez, 
2017). Otro aspecto que motiva el uso 
de este coeficiente es que se ajusta me-
jor a una escala tipo Likert de menos de 
seis puntos y también a una escala de 
respuesta ordinal, como es el caso del 
instrumento utilizado en este estudio 
(Frías-Navarro, 2020). Además, utiliza 
las cargas factoriales para calcular la 
confiabilidad, a diferencia del alfa de 
Cronbach, que lo hace con las varian-
zas (Salazar Vargas y Serpa Barrientos, 
2017).

Prácticas parentales maternas. El 
nivel de confiabilidad de las dimen-
siones de la subescala de prácticas pa-
rentales maternas obtuvo valores con-
siderados aceptables, por encima de .7 
(Frías-Navarro, 2020; Salazar Vargas 

y Serpa Barrientos, 2017). La Tabla 13 
muestra que la dimensión con mayor va-
loración fue CCM y la menor fue CPM. 
Además, se reporta la desviación están-
dar y los valores de los coeficientes de 
confiabilidad.

Prácticas parentales paternas. El 
nivel de confiabilidad de las dimensio-
nes de la subescala de prácticas paren-
tales paternas obtuvo valores conside-
rados aceptables, por encima de .7. En 
la Tabla 14, además, se observa que la 
mayor media correspondió a la dimen-
sión AP y la menor a CPP.

Validez de constructo con ecuaciones 
estructurales

También se utilizó la técnica de mo-
delo de ecuaciones estructurales para el 
análisis de factores a nivel exploratorio 

Tabla 9
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión comunicación y control con-
ductual paterno

Código Ítem M DE
CCCP24 Me pregunta sobre las cosas que me pasan durante un día normal 

en la escuela.
3.19 0.99

CCCP36 Me pregunta qué hago con mis amigos/as. 2.80 1.04
CCCP35 Platica (conversa) conmigo sobre todo lo que hago. 2.74 1.01
CCCP38 Platica (conversa) conmigo sobre cómo me va en la escuela. 3.22 0.98
CCCP1 Habla conmigo sobre mis problemas. 2.87 1.02
CCCP17 Le platico (cuento) las cosas que me suceden. 2.86 1.05
CCCP39 Cuando salgo y regreso a casa, le digo lo que hice. 2.99 1.05
CCCP10 Me dedica tiempo para platicar (conversar). 2.91 0.99
CCCP19 Platica (conversa) conmigo de lo que hago en mi tiempo libre. 2.91 1.02
CCCP11 Me ayuda en mis problemas. 3.20 0.94
CCCP5 Me consuela cuando estoy triste. 3.15 1.03
CCCP28 Me pregunta sobre las cosas que hago en mi tiempo libre. 2.90 1.03
CCCP33 Platica (conversa) conmigo sobre los planes que tengo con mis 

amigos/as.
2.80 1.07

CCCP3 Platica (conversa) conmigo como buenos amigos. 3.12 1.01
CCCP8 Me escucha de forma paciente cuando le platico (cuento) mis 

problemas.
3.18 0.96

CCCP15 Me da confianza para que me acerque a él. 3.26 1.03
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Tabla 10
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión control psicológico paterno 

Código Ítem M DE
CPP16 Me culpa por cualquier cosa. 1.35 0.78
CPP31 Se enoja conmigo por cualquier cosa. 1.33 0.74
CPP30 Me grita por cualquier cosa. 1.29 0.67
CPP7 Me culpa por todo lo que sucede. 1.36 0.72
CPP29 Me hace sentir que soy un/a inútil. 1.28 0.73
CPP9 Me amenaza, si me porto mal. 1.42 0.73
CPP14 Pienso que me tiene mala voluntad. 1.30 0.69
CPP2 Me trata injustamente. 1.32 0.60

Tabla 11
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión autonomía paterna 

Código Ítem M DE
AP20 Respeta las decisiones que tomo. 3.14 0.97
AP23 Entiende mi manera de ser. 3.42 0.85
AP22 Me deja tomar mis propias decisiones. 2.58 0.99
AP26 Acepta mi forma de expresarme. 3.26 0.88
AP27 Me deja hacer mis propios planes acerca de las cosas que quiero. 2.71 0.94
AP32 Apoya mis decisiones. 3.22 0.88
AP12 Respeta mis gustos. 3.32 0.89
AP18 Respeta mi punto de vista, aunque sea diferente del que él dice. 3.18 0.95

Tabla 12
Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión imposición paterna 

Código Ítem M DE
IP40 Quiere que piense como él piensa. 1.60 0.89
IP6 Quiere que sea como él es. 1.73 0.97
IP13 Cree que todos debemos pensar igual que él. 1.41 0.78
IP21 Él cree que tiene la razón en todo. 1.76 0.93
IP34 Quiere que haga lo que él dice. 2.07 0.99
IP25 En la casa se hace lo que él dice. 2.36 1.02
IP4 Me impone su manera de ser. 1.58 0.93

de las prácticas parentales maternas y las 
prácticas parentales paternas. Esto, con 
el fin de reducir la cantidad de ítems, ya 
que un instrumento reducido puede re-
sultar más apropiado cuando se trabaja 
con niños.

En la Figura 1 se observa que la chi 
cuadrado normada, que surge del cociente 

entre la chi cuadrado y los grados de li-
bertad, fue de 1.089, un valor menor que 
el umbral recomendado de tres (Hair et 
al., 1999). Sin embargo, este valor no se 
recomienda como único criterio de ajus-
te del modelo; por eso se lo debe com-
plementar con otros indicadores. En este 
caso, se utilizaron los siguientes:
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Tabla 13
Descriptivos y confiabilidad de las dimensiones de las prácticas parentales maternas 

Dimensión M DE α de Cronbach ω de McDonald
CM 3.44 0.67 .92 .92
CCM 3.51 0.60 .82 .82
CPM 1.38 0.52 .80 .81
IM 1.91 0.61 .76 .76
AM 2.83 0.64 .77 .78

Tabla 14
Descriptivos y confiabilidad de las dimensiones de las prácticas parentales paternas 

Dimensión M DE α de Cronbach ω de McDonald
CCCP 3.01 0.74 .94 .94
CPP 1.32 0.50 .86 .86
AP 3.10 0.67 .88 .88
IP 1.79 0.61 .78 .79

Figura 1
Modelo estructural para las prácticas parentales maternas
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1. Índice de bondad de ajuste (GFI): 
Este índice mide qué parte de la varian-
za y covarianza de la muestra es expli-
cada por el modelo (Doral Fábregas et 
al., 2018). Según Hair et al. (1999), es 
una medida cuyos valores van de 0 (mal 
ajuste) a 1 (ajuste perfecto) que repre-
senta el ajuste conjunto del modelo. 
Como criterio de buen ajuste se suele 
considerar .90 como umbral mínimo del 
GFI (Hooper et al., 2008). 

2. Error de aproximación cuadrático 
medio (RMSEA): Es otra medida que, 
según Hair et al. (1999), intenta corregir 
la tendencia del chi cuadrado como me-
dida para rechazar el modelo. Este indi-
cador de parsimonia elige el modelo con 
la menor cantidad de parámetros. Como 
punto de corte de un modelo bien ajusta-
do se toman valores cuyo límite superior 
sea inferior a .08 (Hooper et al., 2008). 

3. Índice de ajuste normal (NFI): El 
NFI compara la chi cuadrado del modelo 
con la chi cuadrado del modelo nulo. En 
otras palabras, si el modelo propuesto es 
tan malo como el peor modelo posible, 
el NFI será igual a 0; y si el modelo es 
perfecto, el índice será igual a 1 (Rodrí-
guez Vargas, 2006). Hair et al. (1999) re-
comiendan que, para un nivel de ajuste 
aceptable, este índice debe ser de .90 o 
superior. 

4. Índice de ajuste comparado (CFI): 
Este índice compara la matriz de cova-
rianzas del modelo estimado con el mo-
delo nulo o independiente. A diferencia 
del NFI, no es afectado por tamaños 
pequeños de muestras. Los valores caen 
entre 0 y 1, indicando los valores eleva-
dos altos niveles de calidad del ajuste, 
considerándose como umbral de buen 
ajuste valores superiores a .90 (Hooper 
et al., 2008).

5. Residual cuadrático medio (RMR): 
Este índice se basa en las diferencias 

de los residuos entre las covarianzas 
observadas y predichas. Cuando estos 
residuos tienden a 0, indican un ajuste 
aceptable del modelo. Se recomiendan 
indicadores menores de .05 como um-
brales de buen ajuste.

El proceso seguido fue explorar el 
ajuste del modelo de cada dimensión, 
para observar si cumplía los criterios 
mencionados anteriormente. La Tabla 
15 resume los indicadores con sus co-
rrespondientes resultados.

Posteriormente, con las variables ob-
servadas se construyó y ajustó el modelo 
estructural (ver Figura 1), estimando los 
parámetros con el método de máxima 
verosimilitud. Sin embargo, por falta 
de distribución normal se hizo un re-
muestreo de los datos, lo que generó 500 
muestras con el bootstrap (p = .626), el 
cual genera un error estándar aproxima-
do que suple las limitaciones de la falta 
de normalidad.  Los resultados del mo-
delo de las prácticas parentales maternas 
muestran que se lograron los umbrales 
de los índices de ajuste propuestos, los 
que se sintetizan en la Tabla 16. Las cin-
co dimensiones retuvieron tres indicado-
res cada una, conformando un total de 
15. Las dimensiones con mayor poder 
explicativo fueron comunicación mater-
na (CM, β = .95) y autonomía materna 
(AM, β = .95), mientras que la dimen-
sión con menor efecto fue imposición 
materna (IM, β = .25).

Con las prácticas parentales pater-
nas, se procedió del mismo modo que 
con las maternas. Se exploró el ajuste 
del modelo de las cuatro dimensiones, 
para observar si cumplía los criterios 
mencionados de bondad de ajuste. La 
Tabla 17 resume los indicadores con sus 
correspondientes resultados.

Con las variables observadas, se 
construyó y ajustó el modelo estructural, 
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Tabla 15
Modelo estructural para las prácticas parentales maternas

Índice X2 RMSEA GFI NFI CFI RMR
AM .360 .019 .989 .977 .988 .024
CCM .064 .053 .979 .962 .983 .022
CM .312 .021 .981 .978 .997 .019
IM .240 .027 .980 .943 .990 .029
CPM .226 .041 .991 .997
Criterio > .05 < .08 > .90 > .90 > .90 < .05
Nota. AM: Autonomía materna, CCM: Control conductual materno, CM: Comunicación materna, IM: 
Imposición materna, CPM: Control psicológico materno.

Tabla 17
Modelo estructural para las prácticas parentales paternas

Índice X2 RMSEA GFI NFI CFI RMR
CPP .268 .030 .986 .985 .997 .008
AP .191 .051 .994 .992 .997 .012
IP .199 .042 .989 .973 .991 .025
CCCP .189 .044 .989 .984 .995 .019
Criterio > .05 < .08 > .90 > .90 > .90 < .05
Nota. CPP: Control psicológico paterno, AP: Autonomía paterna, IP: Imposición paterna, CCCP: Co-
municación y control conductual paterno.

como se observa en la Figura 2, usando 
para la estimación de los parámetros el 
método de máxima verosimilitud. Tam-
bién, por falta de distribución normal, se 
hizo un remuestreo de los datos de 500 
muestras con el bootstrap que generó 
un error estándar compatible (p = .665). 
Los resultados del modelo de las prácti-
cas parentales paternas muestran índices 
de ajuste adecuados, aunque no ajustó la 
chi cuadrado (ver Tabla 18). Las cuatro 

dimensiones retuvieron un total de 18 
variables observadas. La dimensión con 
mayor poder explicativo fue autonomía 
paterna (AP, β = .90), mientras que la 
dimensión con menor efecto fue impo-
sición paterna (IP, β = .50).

Discusión y conclusiones
El presente estudio consistió en ana-

lizar la validez y confiabilidad de la Es-
cala de Prácticas Parentales de Andrade 

Tabla 16
Indicadores de ajuste del modelo de prácticas parentales maternas

Índice Valor obtenido Criterio límite Interpretación
X2 .269 > .05 Cumple
RMSEA .018 < .08 Cumple
GFI .959 > .90 Cumple
NFI .928 > .90 Cumple
CFI .994 > .90 Cumple
RMR .037 < .05 Cumple
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Palos y Betancourt Ocampo (2008) en 
un contexto de niños de dos países la-
tinoamericanos. A su vez, procuró rea-
lizar una reducción de la escala. Este 
instrumento consta de dos subescalas, 
una que mide las prácticas parentales 
maternas y otra que mide las prácticas 
parentales paternas. En su versión ori-
ginal, cada subescala cuenta con 40 
ítems, agrupados en cinco dimensiones 
referidas a la madre y cuatro referidas 
al padre. Cabe destacar que la estructura 

obtenida es similar a la obtenida por las 
autoras de la escala.

En el análisis factorial, los ítems se 
agruparon en las dimensiones corres-
pondientes según lo planteado por las 
autoras del instrumento: cinco dimensio-
nes para las prácticas parentales mater-
nas y cuatro para las prácticas parentales 
paternas. A fin de reducir la cantidad de 
ítems, en el AFE se eliminaron aquellos 
que presentaban menor carga factorial. 
De este modo, la subescala correspon-

Figura 2
Modelo estructural para las prácticas parentales paternas

Tabla 18
Indicadores de ajuste del modelo de prácticas parentales paternas

Índice Valor obtenido Criterio límite Interpretación
X2 .001 > .05 No cumple
RMSEA .043 < .08 Cumple
GFI .932 > .90 Cumple
NFI .918 > .90 Cumple
CFI .972 > .90 Cumple
RMR .049 < .05 Cumple
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diente a la madre quedó conformada por 
26 ítems y la subescala correspondiente 
al padre quedó con 39 ítems.

La confiabilidad se calculó con los co-
eficientes alfa de Cronbach y omega de 
McDonald; los valores obtenidos tanto 
para las subescalas como para cada di-
mensión se consideran aceptables, pues-
to que son mayores de .7.

Además, un segundo análisis permi-
tió reducir ambas subescalas, maternas 
y paternas, con la técnica de ecuaciones 
estructurales. De este modo, la subesca-
la de prácticas parentales maternas que-
dó conformada por 15 ítems y las pater-
nas por 17.

Los análisis descriptivos del AFE 
muestran que se percibe la figura ma-
terna como cercana y conocedora del 
paradero de sus hijos. Además, se ob-
serva que ella permite un alto nivel de 
autonomía de sus hijos, ya que respeta 
las decisiones que ellos toman.

Los niños perciben la figura paterna 
como alguien en quien pueden confiar y 
acercarse, puesto que entiende su mane-
ra de ser. Sin embargo, también expre-
san que el padre ejerce cierto grado de 
imposición en la casa.

La evaluación de la confiabilidad de 
la escala mostró que las dimensiones ob-
tuvieron coeficientes alfa de Cronbach y 
omega de McDonald adecuados. 

El AFE de la subescala de prácticas 
parentales maternas encontró que los 
cinco factores explicaron el 42.39% de 
la varianza, un valor similar al obteni-
do por Segura-Celis Ochoa et al. (2011), 
cuyo estudio encontró que los mismos 
factores explicaron el 43.55%. En cuan-
to a la subescala paterna, se evidenció 
una diferencia, ya que en este estudio los 
cuatro factores explicaron el 47.42% de 
la varianza, en contraste con el 53.1% 
obtenido por estos autores.

Un aspecto importante de la escala 
de práctica parentales de Andrade Palos 
y Betancourt Ocampo (2008) es que dis-
tingue diferentes tipos de control paren-
tal, como el control conductual y el psi-
cológico, como lo señalan Segura-Celis 
Ochoa et al. (2011). Esto incluye la 
supervisión y el conocimiento que los 
padres tienen de las actividades y com-
pañías de sus hijos.

Este instrumento ha sido amplia-
mente utilizado para estudiar la relación 
entre las prácticas parentales y conduc-
tas problema en niños y adolescentes 
(Betancourt Ocampo y Andrade Palos, 
2008; González Gutiérrez et al., 2019). 
También se ha estudiado su relación con 
la sintomatología depresiva (Betancourt 
Ocampo y Andrade Palos, 2012; Betan-
court Ocampo et al., 2014), la ansiedad 
(González Fuentes y Andrade Palos, 
2021) e ideación suicida (Bahamón et 
al., 2018). Otros aspectos fueron el con-
sumo de alcohol (Cruz Cruz et al., 2019) 
y la inteligencia emocional (Juárez Flo-
res y Fragoso Luzuriaga, 2019).

Los resultados ofrecen evidencia de 
que la escala de prácticas parentales es 
un instrumento que puede usarse en di-
ferentes culturas en el contexto latinoa-
mericano. Quizás la limitación más im-
portante se refiere a modismos propios 
de cada país, que puede solucionarse 
con facilidad al utilizar el sinónimo más 
apropiado, como reemplazar la palabra 
platicar por conversar. 

Se concluye que el instrumento es 
altamente fiable pues sus cualidades 
psicométricas obtenidas empíricamen-
te mostraron un comportamiento ade-
cuado, conforme a la estructura origi-
nal. También se recomienda utilizar la 
escala de prácticas parentales en otros 
contextos, a fin de analizar su compor-
tamiento.
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ANEX0 I
Escala de Prácticas Parentales (versión reducida) de Andrade Palos y Betancourt Ocampo
Las opciones de respuesta son: (1) nunca, (2) pocas veces, (3) muchas veces y (4) siempre.

Subescala Dimensión Ítem 1 2 3 4
Prácticas 
Parentales 
Maternas
α = .82
ω = .84

Comuni-
cación 
α = .76
ω = .77

Me da confianza para platicarle algo muy personal de mí 
   mismo(a).
Me dedica tiempo para platicar.

Entiende las razones que le digo.

Control 
conductual
α = .74
ω = .74

Sabe en dónde estoy cuando salgo de mi casa.

Conoce a mis amigos(as).

Conoce lo que hago por las tardes después de la escuela.

Autonomía
α = .69
ω = .70

Apoya mis decisiones.

Respeta mis ideas, sin criticarme.

Respeta mis decisiones aunque no sean las mejores.

Prácticas 
Parentales 
Maternas
(continu-
ación)

Imposición
α = .54
ω = .55

Quiere que sea como ella es.

Quiere que piense como ella piensa.

En la casa se hace lo que ella dice.

Control 
psicológico
α = .71
ω = .75

Me hace sentir que soy un(a) inútil.

Me grita por cualquier cosa.

Se enoja conmigo por cualquier cosa.

Prácticas 
Parentales 
Paternas
α = .89
ω = .89

Control 
psicológico
α = .87
ω = .87

Me culpa por todo lo que sucede.

Me amenaza, si me porto mal.

Me culpa por cualquier cosa.

Me hace sentir que soy un(a) inútil.

Se enoja conmigo por cualquier cosa.

Comuni-
cación y 
control 
conductual
α = .84
ω = .84

Me dedica tiempo para platicar.

Me pregunta sobre las cosas que hago en mi tiempo libre.

Platica conmigo sobre los planes que tengo con mis
   amigos(as).
Platica conmigo sobre cómo me va en la escuela.

Cuando salgo y regreso a casa, le digo lo que hice.

Imposición 
α = .77
ω = .78

Cree que todos debemos pensar igual que él.

Él cree que tiene la razón en todo.

Quiere que piense como él piensa.

Autonomía 
α = .84
ω = .84

Respeta mi punto de vista, aunque sea diferente del que
   él dice.
Entiende mi manera de ser.

Acepta mi forma de expresarme.

Apoya mis decisiones.


