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Resumen 

La calidad de la formación de profesores es una temática de interés a nivel mundial, 

el objetivo de este estudio fue el análisis de las percepciones de la calidad en la formación 

recibida de estudiantes de últimos semestres de las Licenciaturas en Educación 

pertenecientes a una universidad pública de Educación Superior y una Escuela Normal. La 

metodología empleada se guio de un diseño cuantitativo, no experimental, transaccional y 

retrospectivo, tipo encuesta. El estudio fue realizado mediante un censo a los alumnos 

matriculados en quinto y séptimo semestre del periodo agosto-diciembre 2021. 

Los resultados señalan que los estudiantes de las escuelas participantes consideran 

su formación con puntajes en la categoría alto con un promedio de 85% para la Escuela 

Normal y 84% para la Facultad de Educación. No obstante, se identificaron aspectos de 

mejora de acuerdo a la valoración de los ítems en categorías negativas, dependiendo del 

centro escolar. Asimismo, se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre 

las instituciones participantes, encontrando disparidades en la formación del saber hacer y 

de calidad del proceso donde la Institución de Educación Superior valoró en menor medida 

dichos cuestionamientos.  

Los hallazgos, permitieron esclarecer las fortalezas y necesidades de las escuelas 

formadoras de docentes participantes. Aspectos que llevan a la reflexión de las acciones a 

implementar para el mantenimiento y mejora de la educación, mediante la consolidación de 

estándares de calidad en las competencias bases para el desempeño profesional del futuro 

profesorado. 
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Capítulo 1. 

Introducción 

Los estudios acerca de la calidad han sido esenciales en los procesos formativos, por lo 

que se ha vuelto un tema de interés en el ámbito educativo y sobre todo en la formación de los 

profesores. Mejorar la formación docente conforma un aspecto imprescindible para enfrentar 

los retos de la enseñanza (Ros-Garrido y García-Rubio, 2016); se afirma que, el garantizar 

maestros de calidad, es asegura la inserción de personas adecuadas a la profesión (Barnes y 

Cross, 2020) que se desempeñarán mejor en su labor y fomentarán el incremento la calidad 

educativa en general. 

Por lo anterior, en el siguiente apartado se realizará un breve análisis sobre la situación 

de la calidad en la formación docente. Posteriormente, se desglosa la problemática del tópico 

central de la tesis, donde se plantean los objetivos de la investigación, así como la justificación 

de la misma. 

Es necesario mencionar que este trabajo de tesis deriva del proyecto de investigación 

“Evaluación de la Formación del Profesorado en América Latina y Caribe. Garantía de la 

calidad de los títulos de educación” (ECALFOR), financiado por ERASMUS+ el cual se 

centra en el diagnóstico, diseño, aplicación y mejorar de la calidad de las titulaciones 

universitarias en la formación del profesorado de América Latina y el Caribe. De tal manera 

que este trabajo contribuye con la mirada de la comunidad estudiantil sobre la calidad de su 

formación de un contexto determinado para el fortalecimiento y perfeccionamiento de la 

educación. 

Antecedentes  

En la actualidad, el desempeño de los estudiantes a nivel mundial no ha sido el idóneo. 

El informe de “The World Bank” (2018), presenta que los resultados alrededor del mundo en 
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el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA por sus siglas en inglés), no 

han alcanzado los estándares esperados, evidenciando la falta de preparación de los 

estudiantes. Así mismo, se contempla que estos resultados causarán repercusiones a largo 

plazo en el desarrollo económico, político y social de los países (Organización de las Naciones 

Unidas, ONU, 2018; The Wolrd Bank, 2018).  

Ante tal situación de crisis en el aprendizaje, se han encontrado distintos factores que 

intervienen en dicho proceso, resaltando la formación del profesorado como uno de los más 

importantes (Moreno, 2016). Se afirma que a menudo los maestros no tienen las competencias 

y motivación necesaria para el desarrollo de una enseñanza efectiva, debido a que el sistema 

no ha logrado conformar una educación de calidad que le brinde una capacitación eficaz a los 

docentes (Moreno, 2016; The World Bank, 2018).  

Con relación a lo anterior, la Formación de Profesores (FP) es una de las dimensiones 

con grandes retos para la creación de políticas en el área educativa (Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, 2017). Las acciones 

realizadas denotan grandes esfuerzos por mejorar dicha formación (Khan, 2015; Muller et al., 

2016); como se ha expresado, existe una relación directa entre los procesos de aseguramiento 

del aprendizaje y la FP (Pedraja et al. 2012; Pizarro y Espinoza, 2016). 

Sin embargo, es necesario comprender que la formación del profesorado es un campo 

complejo en el cual se encuentran inmersos distintos factores sociales, políticos e 

institucionales que hacen imprescindible indagar a cerca de las necesidades actuales y 

contribuir a la formación docente con conocimientos, habilidades y competencias válidas 

(Bowling y Ball, 2018; Marcelo y Vaillant, 2018; Sass, 2015).  Por consiguiente, las 

investigaciones se han enfocado en la formación docente y las estrategias para generar 

profesores capacitados, presentando interés por brindar una enseñanza de calidad en donde la 
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formación de los futuros maestros juega un rol importante.  

Como respuesta a la necesidad de generar profesional educativo capacitado, diversos 

países han intentado encontrar soluciones a la mejora de la educación. Un ejemplo de ello es 

Europa, que concretó un proceso de convergencia del sistema educativo superior denominado 

“Espacio Europeo de Educación Superior” (EEES). En dicho proceso, se acordaron objetivos 

y políticas para la formación, que son implementadas en las instituciones educativas, con el 

fin de estandarizar la calidad de la formación de los universitarios (European 

Commission/EACEA/Eurydice, 2018). Los resultados de esta propuesta han traído consigo 

beneficios en la calidad de los procesos de aprendizaje de los profesores en formación.  

Estudios realizados con base en este proyecto de convergencia, hacen referencia a la 

importancia de conocer sobre los programas, organizaciones y políticas de la formación inicial 

de los maestros (González-Sanmamed, 2015; Ros-Garrido y García-Rubio, 2016).  Se han 

impuesto estándares de calidad que han sido implementados positivamente en las instituciones 

educativas (Bozu y Aránega, 2017; Perines y Murillo, 2017); sin embargo, aun permean las 

dudas con respecto a ello, por lo que el seguir investigando acerca de la calidad en la 

formación de docentes es clave para ofrecer mejores servicios educativos (Souto et al., 2020). 

Específicamente, en América Latina, existe una creciente preocupación por fortalecer 

la FP y asegurar la calidad de los maestros que acceden al mundo laboral (Vaillant, 2013, 

2016; Vaillant y Marcelo 2015). Es una realidad que la falta de uniformidad de los procesos 

educativos llevado a cabo por múltiples instituciones, limita el aseguramiento de la calidad 

compuesta por factores claves orientados a los contenidos de enseñanza, las metodologías y 

las prácticas (UNESCO, 2013). 

Con base en este panorama, la ONU (2018), en su agenda 2030, declara el objetivo 

número cuatro de calidad de la educación, estableciendo metas referentes a incrementar la 
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oferta de docentes calificados, así como de dotar a los agentes educativos con las 

competencias, habilidades técnicas y actitudes profesionales, que le brinden acceso a un 

empleo digno, el emprendimiento y comportamiento ético de su profesión. De tal modo que 

tener en cuenta la formación docente, partiendo de posturas de calidad, es importante ante las 

exigencias que demanda la sociedad. 

Problemática 

Con referencia en lo planteado, desde los años 2000, México ha detectado 

problemáticas centradas en la calidad de la educación. Los estudiantes del nivel básico, en la 

evaluación PISA, han obtenido resultados por debajo de la media de los países pertenecientes 

a la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) en las 

dimensiones de Ciencias, Matemáticas y Lectura (OCDE, 2015; 2018), tal como se muestra en 

la Figura 1.   

Las gráficas señalan que el nivel alcanzado por la comunidad estudiantil de México 

sigue siendo el mismo sin presentar avance o incrementos significativos a lo largo de los años. 

Se demuestra una situación cuestionable en cuanto a lo que se enseña y la manera en que se 

llevan a cabo estos procesos educativos, pues los aprendizajes y el desempeño no han sido los 

esperados. 
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Figura 1.  

Gráficos de tendencia de desempeño en las áreas de la prueba PISA 

 

 

Fuente: OCDE (2018). El Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos, PISA 2018-

RESULTADOS. 

Asimismo, en la prueba PLANEA 2018, en las áreas de “lenguaje y comunicación”, y 

“matemáticas”, el 49% y 59% de los estudiantes del nivel básico obtuvieron un puntaje 

insuficiente (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, INEE, 2018b). Ante estos 

resultados, diversos autores como: Alberto-Aimaretti, 2016; Khan, 2015; Kú y Pool, 2017; 

2018; Sass, 2015; Souto et al, 2020, señalan que el nivel de la calidad educativa deriva de una 

serie de factores que dificultan el proceso para el alcance de una mejora en el rendimiento de 

los estudiantes, refiriendo al docente como uno de los actores determinantes.  

En contraste con estas afirmaciones, el desempeño de los profesores a nivel nacional 

ha presentado deficiencias. Un ejemplo de ello son los resultados obtenidos en los exámenes 

diagnósticos de los profesores en ejercicio, en donde en 2016-2017 el porcentaje de profesores 
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idóneos no fueron los esperados, iniciando con una cifra del 40% y de 59% en el siguiente año 

(INEE, 2017). De igual manera, estudios empíricos hacen mención que los mismos 

estudiantes señalan presentar déficit en la identificación y solución de problemas en la práctica 

educativa (Calderón et al., 2019; García y Ontiveros, 2019). Esto lleva a redirigir esfuerzos 

para fortalecer y mejorar la formación inicial de los alumnos; construyendo un panorama 

amplio de los agentes participantes en trayecto formativo de los futuros docentes (Kú y Pool, 

2017).  

El país, ha instrumentado acciones y programas con el objetivo de mejorar la 

formación inicial de los maestros de educación básica. A pesar de ello, los resultados en 

diversas evaluaciones, manifiestan la existencia de limitaciones en dichas estrategias, por lo 

que es necesario revisar los aciertos y errores de lo que se ha llevado a cabo y de impulsar 

iniciativas innovadoras (INEE, 2018a).  

Por lo tanto, la Secretaría de Gobernación de México en el Plan Nacional de 

Desarrollo (2019-2024) concluyó que aún existe un déficit de la calidad de los programas y 

sus procesos formativos, así como en la formación de sus profesores. De tal modo que, 

identificar el nivel de la calidad en la FP, contribuirá a generar profesionales preparados para 

participar en una sociedad compleja y llena de nuevos retos; que en consecuencia, permitirá 

desarrollar medidas para la mejora la educación y así disminuir las estadísticas negativas con 

respecto a la calidad educativa. 

Lo anterior, ha demandado generar estrategias sólidas que contribuyan a mejorar la 

situación en la formación de maestros. El nuevo gobierno ha establecido como una de sus 

metas robustecer la profesionalización de la planta docente mediante la constante gestión de 

calidad de los procesos formativos, fortaleciendo la capacitación y actualización que reciben 

los profesores mediante evaluaciones de carácter diagnóstico, de selección para la admisión, la 
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promoción y el reconocimiento (Plan Nacional de Desarrollo, 2019).  

Como parte de esta problemática, el Gobierno del Estado de Yucatán, en su Plan 

Estatal de Desarrollo 2018-2024, propone mejorar el sistema educativo estatal y por ende 

fortalecer la educación en todos los niveles, considerándolo como una de las necesidades 

principales. Se menciona que, para mejorar el rendimiento de los estudiantes de educación 

básica y media superior, es necesario formar profesores capacitados para enfrentar estas 

problemáticas. De igual modo, en este documento se plantea la estrategia de fomentar la 

acreditación de los programas educativos de educación superior con el fin de mantener 

actualizados los planes con base en los estándares de calidad y pertinencia. 

Seguidamente, en la actualización de la Ley de Educación del Estado de Yucatán 

(2020), se ratifica y enmarca la necesidad de brindar una educación laica, gratuita y de calidad 

a través de pedagogías innovadoras, estableciendo que la educación superior incluye la 

educación normal, la tecnológica y la universitaria. Siguiendo estas ideas, se decretó un 

apartado dirigido a la formación docente, en el cual ordena el fortalecimiento de las 

instituciones dedicadas a esta área, con un perfil de egreso basado en competencias con 

enfoques pedagógicos y didácticos que coadyuven a la formación integral de los educandos.  

Las características específicas que se han descrito, permite encontrar la relación que el 

gobierno ha planteado para poder contribuir a las metas internacionales, nacionales y estatales; 

llevando a cabo un trabajo conjunto en el cual se consideren las características particulares de 

cada contexto y así preparar a los individuos con las capacidades para enfrentar las nuevas 

exigencias sociales. 

Por consiguiente, proporcionar una instrucción de calidad, es nula sin maestros que 

también se hayan formado bajo parámetros de calidad (Bowling y Ball, 2018; Fox y Peters, 

2013), es por ello que se remarca la importancia de generar estudios pertinentes en este campo 
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que permitan revisar los programas educativos y monitorear las experiencias formativas 

(Fuentes-Abeledo et al., 2020), cuyas evidencias sirvan de guía para la educación de los 

futuros docentes.  

Estas premisas ayudan a crear conciencia de la necesidad que permea la realidad en 

torno a la educación de los docentes en formación. El cambio de la educación docente 

requiere de la voz de los formadores docentes, gestores de políticas, expertos, de los maestros 

en servicio y de los profesores en formación para mejorar la educación (Cervantes, 2019; 

Murillo y Martínez-Garrido, 2019; Snoek, 2021). Por lo tanto, responder a la pregunta ¿Qué 

percepción tiene los estudiantes de instituciones formadoras de docentes ante la calidad de su 

formación? permitirá identificar el panorama actual a través de los agentes directos que se 

encuentran inmersos en estos procesos y así contribuir a la mejora continua.  

Objetivos del estudio 

Con base en lo anteriormente mencionado, se planteó como objetivo general analizar 

la percepción de la calidad en la formación recibida de estudiantes de últimos semestres de las 

Licenciaturas en Educación pertenecientes a una universidad pública de educación superior y 

una Escuela Normal de Educación Primaria. Por lo tanto, los objetivos específicos son:  

 Describir la percepción de estudiantes de una universidad pública con respecto 

a la calidad en su formación. 

 Describir la percepción de estudiantes de una Escuela Normal de Educación 

Primaria con respecto a la calidad en su formación. 

 Determinar si existen diferencias entre la institución de procedencia, con 

respecto a la percepción de la calidad en la formación de profesores de una 

universidad pública y de la Escuela Normal de Educación Primaria. 
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 Determinar si existen diferencias entre las variables demográficas, con respecto 

a la percepción de la calidad en la formación de profesores de una universidad 

pública y de la Escuela Normal de Educación Primaria. 

 Determinar si existe relación entre las dimensiones de la variable formación y 

la variable calidad de la formación. 

Justificación 

Los estudios referentes a la educación del profesorado como núcleo central de mejora 

no están exenta a las particularidades contextuales, sociales, históricas, políticas y económicas 

de determinado espacio (González-Sanmamed, 2015). No se puede negar que existe la 

necesidad de mejorar la calidad de la formación docente, las instituciones deben permitir que 

el estudiante desarrolle las competencias necesarias para su desenvolvimiento como 

profesional ante las necesidades actuales. 

Por lo tanto, mantener una cultura de mejora continua en los procesos educativos 

conforma un área de interés para los investigadores (Štemberger, 2020), pues indagar sobre 

los factores y características que componen una educación de calidad, coadyuvan a la 

comprensión de los determinados escenarios formativos de la educación del profesorado (Kú 

y Pool, 2017).  

La importancia de esta temática y del interés a nivel mundial sobre la formación de 

profesional competente y capacitado en este campo, ha permitido la realización de una 

variedad de estudios, como lo son los de: AbdulAzeez, 2016; Avci y Klelioğlu, 2019; 

Koludrović y Ercegova, 2017; Polat et al., 2016; Sahito y Vaisanen, 2017; Sanal y Ozen, 

2018; Sundaresan, y Muthaiah 2014; Walsh y Akhavan, 2018; no obstante, los contextos 

donde han sido desarrollados se centran en lugares que difieren a la realidad de la formación 
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de docentes en Latinoamérica.  

En relación a ello, distintos autores han expresado que la formación de profesores en 

América Latina, en comparación con otros lugares, se encuentra creciendo de manera tardada 

(Castaño-Duque y García-Serna, 2012; Quintana-Torres, 2018). Esto, reafirma la necesidad de 

generar estudios que conformen un hito en el área temática, ya que se expresa que la calidad 

educativa no puede ser perfeccionada sin la constante evaluación de los escenarios (Adams y 

McLennan,2020; INEE, 2018a; Quintana-Torres, 2018).  

Por lo tanto, para que exista una relación entre la formación, el ejercicio profesional y 

la consolidación de la identidad del profesor (Hernández- del Campo et al., 2016; Muller et.al. 

2016; Sotomayor-Echenique et al., 2013), se hace imprescindible estudiar sobre la percepción 

estudiantil acerca de la calidad en la formación en competencias, pues los educandos son un 

eje central de la educación y se encuentran en contacto directo con los procesos formativos. 

Por lo que esta tesis, contribuye a la indagación de las necesidades de los estudiantes con 

respecto a la calidad de la formación para la mejora continua de su instrucción.  

Se considera que los hallazgos derivados de este estudio serán útiles para aclarar los 

estándares de calidad que los estudiantes perciben con respecto a su formación; además, 

aportarán datos cruciales para realizar estrategias viables que den pie al perfeccionamiento de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje de las instituciones participantes. Como aporte 

significativo, se pretende obtener el incremento de la calidad educativa en el Estado, no solo 

de los formadores sino también de los futuros estudiantes, ya que con base en sus experiencias 

se pueden evidenciar si se les está formando en competencias válidas y lo que en estos 

momentos es funcional o no en su formación. 

Por otra parte, este estudio tiene un aporte metodológico, pues si bien a nivel mundial, 

ya existen instrumentos encaminados a la medición de las percepciones estudiantiles con 
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respecto a la calidad de su formación docente (Avcı, y Kalelioğlu , 2019; Muller et al., 2016; 

Ruffinelli, 2013; Sotomayor-Echenique et al., 2013; Žibeniene y Savickiene, 2014), en 

México no se encontró ningún estudio que brindara un cuestionario enfocado en dicha 

información. Es así que esta tesis abonará metodológicamente al campo de la investigación, ya 

que se adecuó un instrumento que permite cumplir con mencionado objetivo. 

Finalmente, como se ilustró con anterioridad, la formación docente en un tópico 

relevante y es centro de políticas y leyes que ayuden a mejorar los mecanismos de calidad. Se 

afirma que, para garantizar experiencias profesionales de alta calidad, debe existir coherencia 

en los elementos clave de la política y práctica en todas las universidades, y así desarrollar 

directrices nacionales (Le Corn, 2015; Rowe y Skourdoumbis, 2019). Por lo tanto, el análisis 

de los diferentes contextos para el beneficio la formación del profesorado y por consiguiente 

la educación en general, manifiesta la significación de los estudios en este campo. 
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Capítulo 2.  

Revisión de la literatura 

Este capítulo se ha estructurado en tres grandes apartados de los cuales derivan 

secciones que permitirá conocer el contexto general de la formación de profesores. Se 

consideraron como conceptos claves de esta investigación los modelos incipientes en la FP y 

las concepciones actuales de la temática; así como los estudios realizados en el campo.  

Formación de Profesores  

Ser docente se encuentra permeado por una preparación constante que data desde los 

inicios de la vida profesional hasta el final. De acuerdo con Imbernón (1989; 2016), existen 

distintas vertientes de la formación general del profesorado: la inicial y la permanente. 

Considerando la Formación Inicial de Profesores como el primer eslabón de la construcción 

del profesional en educación, ya que es el primer contacto formativo del ser docente; y la 

formación permanente o continua como aquella que permite la actualización del profesional 

en el sistema educativo. El presente estudio centrará su atención en la primera clasificación 

descrita. 

 El estudio de la formación del docente es un área compleja, la cual se ha estructurado 

y afianzado a lo largo de los años. Se ha encontrado la necesidad de construir una materia 

epistemológica específicamente de la profesión donde se haga evidente la diferencia de la 

docencia con otros campos de estudio; además de que se considera fundamental incidir en los 

saberes que se requieren para educar a profesores competentes (Leal, 2014; Verdugo-Perona 

et al., 2017).  

Por ende, la formación del profesorado debería estar diseñada con el fin de aportar a 

los futuros maestros los saberes y las competencias básicas necesarias para desarrollar 

adecuadamente su labor profesional, caracterizando la formación con una dualidad en la que 
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se demuestre la interacción del currículo y las posturas de la universidad, promoviendo las 

actividades de análisis y de integración de saberes específicos, didácticos y prácticos 

(Bandjaoui et al., 2015; Bozu y Aránega, 2017). Estas acciones, derivan en el desarrollo de los 

conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para desempeñarse laboralmente en su 

entorno. 

Perfil de la Formación Docente 

Las conceptualizaciones para formar profesores son diversas. Los estudios publicados 

oscilan en un amplio espectro, en un extremo como trabajos esencialmente teóricos hasta los 

que son meramente prácticos (Prats 2016), tan importantes los primeros como los segundos 

para formar profesores con competencias y herramientas que respondan a los retos de la 

educación (Jenset et al. 2018; Marcondes et al., 2017). 

Se ha demostrado que, en los programas de formación de profesores, debe existir 

equilibrio y conexión entre la teoría y aspectos prácticos para la preparación de docentes de 

calidad; no obstante, los estudios de investigación indican que muchos programas de 

instrucción docente no están logrando preparar a los graduados para ser profesores de calidad 

dentro de las realidades del aula (Green et al., 2018; Nahal, 2010; Momanyi, 2016). 

Respaldando lo anterior, los hallazgos de Green et al., (2018) expresan que la preparación 

efectiva de profesores de calidad se ha logrado mediante la inserción de los principios clave de 

la teoría del aprendizaje situando e integrando la teoría y la práctica.  

Aunado a ello, el perfil de un formador, requiere de competencias investigativas que se 

articulen con las prácticas pedagógica y que estas no se vean separadas (Valbuena et al., 

2018), pues la integración de la docencia y la investigación es esencial para propiciar espacios 

de transformación (Assunção, 2018).  Por lo tanto, la integración de los conocimientos, 

habilidades y actitudes de los docentes en formación es un requerimiento esencial para la 
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construcción y mejora de la educación que reciben los futuros profesores.  

A lo largo de los años, las competencias que deben ser adquiridas por el profesorado se 

han catalogado por diferentes perspectivas, aportado significativamente en la edificación de la 

formación docente y considerando entre ellas los cuatro saberes (saber, saber ser, saber hacer 

y saber estar). Ante estas premisas, en el análisis realizado acerca de las investigaciones en el 

campo, se detectaron cuatro grandes perfiles de formación: el centrado en la teoría y práctica, 

en la investigación, en la reflexión y en la profesionalización.  

Formación orientada a la teoría y práctica. 

Los conocimientos teóricos de una disciplina son las bases en la formación, pues se 

necesitan conocer para poder actuar; no obstante, estos conocimientos pueden ser adquiridos 

y/o perfeccionados durante la práctica. En la formación de profesores, la existencia de ambas 

cuestiones es sumamente necesaria para la educación de los docentes.  

El conocimiento teórico o conceptual de un profesor, es aquel conjunto de 

afirmaciones que se aplican a muchas situaciones y problemas diferentes, mientras que la 

práctica es todo conocimiento que un maestro podría utilizar para la detección de situaciones y 

actuar sobre ellas con el fin de resolver un problema (Hennissen et al., 2017; Zimmerman, 

2017).  

De tal forma que, una preparación adecuada, debe incluir una orientación curricular 

sobre el contenido para ser enseñado y las metas a alcanzar (Valeeva y Gafurov, 2017); así 

como una experiencia práctica para que los estudiantes comiencen a dimensionar las 

alineaciones entre su propia práctica y los contextos en los que eventualmente se 

desempeñarán (Burnett et al., 2019; Marcondes et al., 2017), pues la interacción del estudiante 

con experiencias donde ponga en práctica los conocimientos teóricos, le permitirá ser 

competente en su campo.  
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Estas cuestiones fueron analizadas por el psicólogo educativo Lee S. Shulman, cuyas 

obras enmarcan los conceptos de enseñanza centrados en el entendimiento de los contenidos y 

los conocimientos que todo docente debe poseer para desarrollar un proceso de instrucción 

optimo, eficaz y funcional en todos los niveles educativos. El modelo presentado 

conceptualiza la enseñanza desde los objetivos mismos de la educación, que se concentra en 

que los estudiantes logren comprender, resolver problemas, pensar creativa y críticamente, así 

como de aprender datos, principios y normas de los procedimientos.  

El trabajo del autor refleja un punto de vista teórico práctico, en donde si bien el 

docente debe tener los conocimientos propios de la materia, también debe poder transmitir 

estos saberes haciendo útil los aprendizajes. Comprendiendo que, aunque el aprendizaje 

depende de los alumnos, el proceso de la enseñanza debe culminar con un nuevo 

conocimiento de ambos agentes (Shulman, 1986; 1987).  

Shulman constituye la idea de presentar un conocimiento que caracterice el 

pensamiento y las representaciones particulares del que hacer docente (Leal, 2014). Integra 

siete tipos de saberes, proporcionando una mirada holística de los conocimientos de la 

profesión (Figura 2); donde profesor debe poseer distintos conocimientos para desarrollar una 

práctica educativa ideal, la cual sea benéfica para todos los participantes y donde el docente 

sea guía en los procesos formativos.  
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Figura 2.  

Tipos de conocimiento de Shulman (2005) 

 

Con base en estas concepciones, diversos autores sostienen la idea de que Shulman es 

uno de los precursores de los conocimientos propios del campo educativo, retomando el 

concepto de Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) (Leal, 2014; Van Driel y Beery, 

2019). Dicho concepto se ha vuelto de mucha utilidad para la profesión docente, pues se 

requiere este tipo de conocimiento para la estructuración del contenido de sus lecciones; la 

elección y desarrollo de estrategias; al igual que para anticipar la manera en la que sus 

estudiantes pueden aprender (Van Driel y Berry, 2019; Verdugo-Perona et al., 2017).  

El concepto de CDC se compone por diferentes aspectos que constituyen los 

conocimientos, entre ellos se encuentran: el currículo, las estrategias de formación empleadas 

y la forma en la que se es presentado el contenido; los instrumentos de enseñanza, la 

evaluación, las características del contexto y la didáctica de la disciplina (Park y Oliver, 2008; 

Van Driel et al, 1998; Verdugo-Perona et al., 2017). No es solo el contenido de la asignatura, 
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sino que consiste en el cambio de la didáctica del contenido para la enseñanza por medio de la 

reflexión y aplicación, así como de la investigación en didáctica disciplinar y de las diferentes 

maneras de transmitir y reproducir el contenido que desea enseñarse (Leal, 2014; Pinto, 2010).

 Por lo tanto, dentro de este perfil de formación, se contempla las competencias de 

enseñar, formar y evaluar, haciendo referencia a las diferentes acciones que ejecuta el profesor 

articulando la teoría y las actividades que deben desarrollarse de acuerdo al currículo (Alzate, 

2015; Duque et al., 2013; Estrada, 2019; Valbuena et.al, 2018). 

Así mismo, en estos requerimientos prácticos, también se reporta a la investigación en 

la gestión del aula (Freeman et al., 2014) y la realización de planeaciones de clases que 

contribuyan al aprendizaje de los estudiantes, teniendo en cuenta a la investigación e 

innovación como experiencias significativas en el trabajo del educador (Fuentes Abeledo et al. 

2020; Jiménez-Narváez, 2020; Jurado 2016). Puesto que, el conocimiento del contexto y de 

las necesidades de los estudiantes, permitirán al profesor adecuar su práctica para resultados 

efectivos en su práctica pedagógica.  

Siguiendo esta idea de vinculación entre la teoría y la práctica, es imprescindible tomar 

en cuenta:  el diseño, implementación y decisiones que se observan en los aprendizajes en 

escenarios reales, pasantías e inclusive en la vida profesional. Debido a que, ante las 

oportunidades de práctica, se fomenta la reflexión de los aprendizajes y su aplicación para la 

construcción o reconstrucción de su propio modelo de práctica educativa (Fuentes-Abeledo et 

al., 2020; Masgrau-Juanola, 2017), de tal manera que en el siguiente apartado se hace énfasis 

en la competencia docente de la reflexión en la práctica.  

Formación orientada a la reflexión.  

El componente reflexivo del profesorado en su práctica es esencial para la mejora de 

su proceso formativo. Ruffinelli (2017) afirma que esta dimensión representa un eje central en 



18 

 

 

la instrucción inicial de los maestros, conformándose como un pilar del perfil profesional que 

los institutos encargados deben fomentar. De tal forma que los docentes puedan basar su labor 

en un enfoque crítico reflexivo que lo convierta en un intelectual transformador (Balbay et al., 

2018; Masgrau-juanola, 2017), estimulando la reflexión más allá de cuestiones totalmente 

prácticas o teóricas llevándolos a integrar ambos aspectos y mejorar su trabajo docente.  

Este componente ha sido estudiado por diversos autores basándose en uno de los 

pensadores influyentes en esta temática, Donald Schön, quien desarrolló una teoría del 

pensamiento de la práctica reflexiva, centrando su concepción del trabajo realizado por John 

Dewey quien abogaba por unidad entre la teoría y la práctica (Ramón, 2013).  La práctica 

reflexiva estima que las ciencias aplicadas y técnicas son necesarias pero insuficientes para el 

ejercicio docente, pues hace referencia a un saber que se edifica mediante la experiencia 

medida por una reflexión en el conocimiento de la acción (Schön, 1983; 1992). De tal modo, 

se propone una postura directamente enfocada en el pensamiento reflexivo de la práctica para 

el aprendizaje.  

Aunado a ello, Schön (1987; 1992), considera que la práctica reflexiva es un saber que 

genera un conocimiento nuevo que permitirá la modificación para una aplicación posterior, 

esto causará la modificación del repertorio docente, propiciará un aprendizaje profesional y 

por ende mejorará la práctica. El autor conceptualiza el prácticum como esa situación 

elaborada para la tarea de aprender en la práctica, aproximando al estudiante al contexto real 

haciéndolo competente.  

Siguiendo esta línea, Schön (1992) propone tres conceptos derivados del concepto de 

la práctica reflexiva:  

1. Conocer en la acción 

2. Reflexión en y durante la acción  
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3. Reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción. 

El autor establece que el conocimiento en la acción hace referencia al saber hacer; es 

decir, son las construcciones personales del conocimiento tácito inherentes a la praxis que se 

relacionan con el individuo en la acción y que pueden ser observables o no. Con referencia al 

segundo punto, reflexión, en y durante la acción, Schön aborda este apartado como el proceso 

reflexivo espontáneo, que lleva al profesional a pensar ágilmente, que tiene carácter crítico, 

consecuencia por una situación inesperada (Domingo, 2013; Ruffinelli, 2017). Dicho de otro 

modo, este tipo de conocimiento permite actuar para mejorar, corregir o redireccionar las 

acciones conforme a los sucesos que acontecen en el entorno.  

Por último, se encuentra la reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción, 

que es declarada como el análisis y reflexión que el educador realiza de manera retrospectiva 

sobre los componentes y procesos de la propia acción (Ramón, 2013). El conocimiento se 

presenta como un medio de análisis que deriva de la evaluación para la adecuación de las 

intervenciones (Domingo, 2013), dicho componente permite generar un pensamiento crítico 

acerca de la acción previamente realizada. 

Es así que, se ha demostrado que el desarrollo de la práctica reflexiva puede actuar 

como una posición de partida para desafiar, cuestionar y reflexionar más allá, viendo la 

reflexividad como un conjunto de procesos significativos (Lamb y Aldous, 2016). De tal 

modo que, los profesores en formación, sean capaces de aumentar su conciencia sobre su 

enseñanza, desarrollando una comprensión más profunda de sus prácticas (Yalcin Arslan, 

2019) y desencadenando un cambio en su desempeño como profesional. 

Formación orientada a la investigación  

Lo anterior da pie a la integración de la tercera vertiente, la formación investigadora. 

Dicho perfil se ha constituido como un campo fundamental para la preparación del 
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profesorado, permitiéndoles comprender y proporcionar soluciones a los retos educativos 

actuales (Estrada, 2019; Štemberger, 2020; Valbuena et.al, 2018). Estas afirmaciones fueron 

estudiadas con anticipación por el investigador Francisco Imbernón, que, en su obra de 2004, 

incorpora la investigación en la función docente, clasificando tres niveles:  

1. Investigación en el pensamiento del docente: que es presentada mediante la 

unificación de los conocimientos dados en su formación, sus creencias y la 

propia interpretación de la situación. Preocupándose por los procesos que 

intervienen en la toma de decisiones para poder así identificar y comprender a 

profundidad la acción educativa.  

2. La investigación en la acción: en esta fase se reflexiona sobre la práctica y la 

estrategia implementada, para posteriormente observar las consecuencias de la 

acción. Debe presentase un cuestionamiento en la acción para que de ella 

derive el aprendizaje. 

3. La investigación-acción como vía para el desarrollo profesional: refiriéndose a 

las acciones del profesional, para la autoreflexión de la práctica con el fin de 

recapitular y hallar información que le permita mejorar.  

Lo que contempla al docente como el actor encargado en la trasformación del aula 

mediante esa observación de los acontecimientos, la reflexión y ejecución para la mejora. 

Así mismo, la formación del profesorado encaminado a la investigación, debería ser 

una guía de desarrollo docente – investigador para mejorar la calidad de la educación del 

maestro, proporcionándole conocimientos y metodologías sobre los procesos de enseñanza 

(Gilbert y Pratt-Adams, 2019; Kaçaniku, 2020a). Se ha probado que esta competencia le 

brindará habilidades para el perfeccionamiento de la elaboración, ejecución y evaluación de 

las decisiones pedagógicas (Insuasty y Jaime Osorio, 2020).  
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De igual manera, el docente obtendrá capacidades para reflexionar ante los problemas 

educativos y promoverá la renovación y modificación sus métodos de enseñanza. Se ha 

demostrado que formar docentes con habilidades investigativas ayuda al estudiante a aplicar 

métodos de autoevaluación y evaluación externa (Böttcher-Oschmann et al., 2021), cuyas 

destrezas contribuyen a la consolidación de una formación integral en la que no solo se 

necesita de conocimientos teóricos, prácticos, reflexivos y metodológicos; sino, de una 

educación encaminada al ejercicio profesional docente. 

Formación orientada a la profesionalización. 

La formación del profesorado ha experimentado cambios vertiginosos debido a los 

avances sociales y contextuales. Las vertientes anteriores de formación, se articulan en esta 

última, pues ante una formación centrada en los conocimientos, la práctica, reflexión e 

investigación, se debe propiciar oportunidades para que el estudiante interactúe con su futuro 

campo laboral.  

La experiencia en entornos reales sirve como oportunidad para que los alumnos 

comiencen a dimensionar las alineaciones entre su propia práctica y los contextos en los que 

eventualmente se desempeñarán (Burnett et al., 2019). El incremento de su profesionalismo se 

ha convertido en un eje principal, donde el estudiante logre ser competente en la realidad 

(Kaçaniku, 2020b) y no solo en espacios controlados.  

La mirada de un modelo de formación encaminado al desarrollo profesional, es un 

tópico que ha sido abordado ampliamente en los últimos años por el catedrático español 

Francisco Imbernón. Él ha escrito múltiples obras centradas en la teoría y práctica educativa, 

así como la formación inicial del profesorado y el desarrollo profesional como factor 

profesionalizante de la carrera docente.  

Dicho autor considera que cada época requiere una educación y maestros diferentes, ya 
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que las generaciones se encuentran en un cambio constante y la profesión docente asume 

nuevas funciones por el desarrollo social y científico, variando las competencias que el 

maestro debe desarrollar (Imbernón, 1989; 2001; 2011; 2016). Esto debido a que la 

innovación y actualización en el campo de la formación de docentes es crucial para la mejora 

del área. 

Es así que Imbernón (1989), sostiene que el aprendizaje docente nunca deja de 

presentarse, por ello aborda el concepto de desarrollo profesional como un elemento clave en 

el mejoramiento de la calidad educativa. Como parte de este pensamiento delimita tres 

periodos: formación inicial en instituciones especializadas, inmersión en la práctica como 

novel y perfeccionamiento futuro y la formación permanente (Imbernón, 2004).   

Desde su perspectiva, menciona que un nuevo modelo de formación del profesorado 

debería: 1) facilitar la consecución de un conjunto de competencias genéricas; 2) perseguir la 

adquisición de destrezas para la toma de decisiones teniendo un fundamento psicopedagógico, 

con estrategias metodológicas apoyadas y basadas en prácticas escolares o en el ejercicio de la 

profesión; 3) capacitar al docente como investigador en el aula y proporcionarle estrategias 

para construir una visión crítica constructiva del currículo (Imbernón, 1989). Esto con el 

intento de propiciar y aumentar la mejora de la profesión docente en áreas de investigación y 

gestión (Imbernón, 2011), generando profesores altamente capacitados. 

Por lo tanto, una formación como desarrollo profesional, debe facilitar un proceso 

formativo; cuyo fin sea aprender a interpretar, comprender y flexionar con respecto a su 

enseñanza y a la realidad educativa social (Imbernón, 2011; 2016), haciéndolos capaces de 

reconstruir, modificar, crear o innovar el quehacer docente. Como afirma Imbernón en 2016, 

la mejora de la formación y el desarrollo profesional contribuye al progreso pedagógico, 

laboral y social del profesor, así como a la mejora de la calidad educativa.  
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Se enfatiza en una formación universitaria que se comprometa con la inserción de los 

alumnos al mundo laboral (González-Sanmamed, 2015; Ros-Garrido y García-Rubio, 2016), 

que fomente la práctica como espacio de reflexión y profesionalización, la cual permita la 

integración de saberes característicos de los medios teóricos, prácticos y de investigación 

(Correa, 2015). De tal manera que, brinde espacios para que los maestros en formación se 

preparen para la profesión y la escuela, dándoles la oportunidad de decidir (Ekinci y Tican-

Başaran, 2015; Ulubey y Başaran, 2019).  

En conclusión, el centro de esta propuesta es que desde sus inicios el profesor pueda 

ver la profesión docente como profesionalizante, en el que a lo largo de su vida laborar, se 

encontrará en un proceso continuo de aprendizaje en donde los conocimientos, habilidades 

pedagógicas y de investigación serán la base para su crecimiento. 

Consideraciones durante y post pandemia en el perfil de formación 

La formación de los profesores, al igual que la educación en general se ha visto 

afectada por las cuestiones sanitarias debido al COVID-19 (Rosales y Sierra, 2020). Se ha 

recalcado que, ante las situaciones pandémicas, la innovación juega un papel importante en la 

calidad de los procesos formativos, en especial de los docentes (Dyment y Downing, 2019; 

Scull et. al., 2020). Existe la necesidad de incorporar a su formación habilidades que le 

permitan adaptarse, investigar y reflexionar en su desempeño como futuros profesores (Kidd y 

Murray, 2020; Scull et al., 2020), a través de una estrategia educativa virtual (Allen et al. 

2020).  

Tener profesores y estudiantes capacitados que posean las habilidades necesarias para 

incursionar en el aprendizaje virtual y a distancia, se ha vuelto imprescindible. Autores como 

Dyment y Downing, (2019) defienden la idea de que la formación del docente debe dirigirse 

por un enfoque de conocimientos sobre el aprendizaje en línea. Se reporta que los maestros, 
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deben demostrar conocimientos teóricos no solo del contenido de la asignatura, sino también 

sobre lo tecnológico y pedagógico digital (Kidd y Murray, 2020). 

De tal modo que, se reconoce que es necesario mantener el impulso de un pensamiento 

crítico que permita generar un vínculo con la gestión de las Tecnologías de la Información y 

de la Comunicación (TIC) (Tejedor et al., 2020). En estos momentos la tecnología se 

convierte en un foco de práctica y espacio de trabajo para los profesores en formación (Kidd y 

Murray, 2020); por lo tanto, el implemento de las TIC´s en los procesos de enseñanza son y 

serán una necesidad primaria ante los nuevos retos educativos. 

Conclusión 

El desarrollo de mecanismos estratégicos para adaptarse a las nuevas realidades y 

donde los profesores desarrollen competencias plurales y multifacéticas implica crear una 

coherencia y cohesión profesional para generar una capacidad reflexiva en los docentes 

(Olivera y Costa-Lobo, 2019). Con ello se contempla que el profesor en formación debe 

desarrollar competencias para una educación de calidad, que posteriormente le ayuden a 

desempeñarse en el campo laboral propiciando cambios significativos en la profesión. 

Cada una de las orientaciones presentadas expresan un perfil con múltiples 

competencias en las que se considere los aspectos conceptuales (saber), prácticos (Saber 

hacer) y actitudinales (Saber ser y estar). Estos enfoques convergen y unifican para 

proporcionar profesores altamente capacitados, preparados para lidiar con las exigencias 

sociales (Masgrau-Juanola, et. al., 2017). Las tendencias educativas se encuentran dirigidas a 

que el futuro profesor sea capaz de educarse bajo modelos que le permitan desarrollarse 

plenamente, entrelazando cada una de ellas, de tal forma que la presencia de una sea inherente 

a la otra (Ver Figura 3).  
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Figura 3 

Perfil de formación docente 

 

Consideraciones de la formación inicial del profesor en México 

En el país, las funciones que desempeña un profesional de la educación como profesor 

son diversas, cada nivel educativo tiene requerimientos basados en un perfil general que, de 

acuerdo a la Secretaria de Educación Pública, SEP (2019), reconoce al profesional docente 

preparado con la capacidad para desempeñar un papel en el cual los conocimientos de la 

disciplina, el entorno y de las propias habilidades contribuyan a la educación integral de los 

estudiantes a su cargo; mediante una práctica consciente, ética y de calidad (Figura 4). De tal 

forma que la FP permitan consolidar una educación con estas expectativas y adentrarse al 

mundo laboral. 
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Figura 4  

 Perfil del profesional docente 

 

Fuente: SEP (2019). Perfil, parámetros e indicadores para docentes y técnicos docentes 

Aunado a lo anterior, un análisis comparativo de los modelos de formación docente 

normalista y universitaria realizado por Salazar-Gómez y Tobón (2018), enmarco cinco 

comparativas entre ellas (ver Tabla 1). 
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Tabla 1 

Comparativas de los Modelos de Formación Docente 

 Formación de las EN Formación de las IES 

Concepción de 

la formación 

Dirigido a preservar el orden y la 

disciplina, con valores morales y 

estéticos 

Tendencia a lo disciplinar, escases 

de elementos pedagógicos y 

didácticos 

Bases 

epistemológicas 

La fundamentación teórica, 

considerada como socio-

constructivista, basada en la formación 
vivencial o práctica, con poco espacio 

de una postura teórica definida 

Basado en disciplinas y enfoques 

teóricos y disciplinares, tendencia a 

la formación por competencias  

Metodología Discurso expositivo 
Aprendizaje memorístico y repetitivo 

Personalidad pasiva y dependiente 

Enfoque centrado en contenido de la 

materia. 

Centrados en el aprendizaje 
autónomo 

Intención particular de la criticidad 

y reflexión durante y después de la 

formación. 
Método expositivo del docente. 

Perfil de egreso Perfil de docente y no tienen la 

oportunidad de desenvolverse en algún 
campo disciplinar 

Perfil profesional disciplinar, pero 

no de docentes 

Oportunidad 

en el capo 

laboral 

Delimitado  al área de docencia Amplio, se desempeñan el área 

disciplinar y también en la docencia 

Nota: Elaborada con base a Salazar-Gómez y Tobón (2018). 

Estas afirmaciones, remarcan que la formación inicial de los docentes, está siendo 

caracterizadas por dos tipos: la primera centrada en las experiencias y especialización de 

contenidos didácticos y metodológicos; a diferencia de la segunda en donde, si bien se intenta 

fomentar la práctica, el mayor peso de su formación se encuentra dirigida los contenidos 

teóricos y reflexivos.  

Sin embargo, México no se encuentra indiferente a la mejora continua de los 

programas tomando en cuenta las particularidades de este perfil de formación del profesorado, 

en donde el profesional en educación, por medio de su formación inicial, obtenga las 

competencias necesarias vinculadas a los conocimientos teóricos, prácticos, de investigación y 

profesionalizantes. 
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Considerando las premisas anteriores, es necesario destacar que la formación del 

profesorado en México es llevada a cabo por diferentes organismos: 

 Las Escuelas Normales (EN) públicas y privadas, 

 Las Universidades estatales y federales, 

 Las unidades y subsedes de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), 

 Las Instituciones de Educación Superior (IES) autónomas y privadas. 

De acuerdo con Medrano y Ramos (2019), las normales corresponden exclusivamente 

a la formación para la docencia en los niveles inicial, básica y especial, así como en 

disciplinas artísticas, deportivas y tecnológicas; las Universidades estatales y federales ofertan 

licenciaturas enfocadas en ciencias de la educación y pedagogía; la UPN en sus distintas 

unidades y subsedes ofrece 86 programas de licenciatura relacionada con la pedagogía y 

formación de maestros; y 256 IES que ofrecen alrededor de 182 licenciaturas relacionadas a la 

formación de profesores.  Como se puede observar, la formación inicial del profesorado en 

México es diversa, cada uno de los organismos elabora sus planes de estudio dependiendo de 

las filosofías institucionales y de la funcionalidad de estás. 

 En lo que se refiere a los programas de estudio de las escuelas normales, el gobierno 

ha generado un nuevo modelo educativo que tiene la función de lograr que la educación 

normal se desarrolle en el marco de la visión de una formación docente permanente, en la que 

la formación inicial sea un primer escalón. Este modelo tiene el fin de que la estrategia de 

formación de las EN responda a la necesidad de afianzar y perfeccionar la formación inicial de 

docentes que es impartida en México, de tal forma que sus programas respondan al nuevo 

Modelo Educativo para la Educación Obligatoria (SEP, 2018). 

 Por otra parte, las IES son independientes en el desarrollo de su currículo; éstos son 
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sometidos a valoración ante su Consejo Técnico o Universitario, así como ante la Dirección 

General de Profesiones (DGP) de la SEP (Medrano y Ramos, 2019), permitiendo que las 

instituciones generen los programas partiendo de posturas particulares. A pesar de que sus 

planes no son creados de forma conjunta la funcionalidad de ambos organismos, como se ha 

mencionado, se encuentra encaminada a la formación de profesionales en el área educativa.  

Contexto Estatal 

Como parte del país, Yucatán se encuentra ligado a estas corrientes. Por ello, con el fin 

de regular las acciones encaminadas a la formación de profesores, el Estado en el 2020 generó 

el Decreto 270/2020, el cual enmarca la Ley de Educación del Estado de Yucatán. Este tiene 

como objeto general, regular la educación local de las distintas instituciones pertenecientes al 

Estado; de tal manera que, las acciones descritas en él, sirvan como pilar para el incremento y 

mantenimiento de la educación en todos sus ámbitos.  

Dicha ley manifiesta la necesidad de hacer profesionales educativos que funjan como 

actores de cambio, donde su instrucción promueva la formación integral abarcando 

conocimientos teóricos, prácticos, metodológicos y tecnológicos; así como en las actitudes 

sociales, emocionales y ecológicas. Aunado a ello, se menciona el valor de establecer 

mecanismos evaluativos para el mejoramiento de la calidad de los futuros maestros. Cada uno 

de los estatutos redactados en el Decreto enfatizan que, al tener profesores altamente 

capacitados en términos pedagógicos, beneficiará el incremento de los servicios de calidad. 

Es necesario destacar que estas normativas son esencialmente dirigidas a las EN 

pertenecientes al Estado, entre las cuales se encuentran seis instituciones de carácter público y 

nueve privadas, cada una con licenciaturas alineadas a la formación inicial de profesores en 

educación básica. Sin embargo, como se mencionó en el apartado anterior existen otras 

instituciones dedicadas a la formación de profesionales en el área educativa, entre ellas se 



30 

 

 

encuentra la Universidad Pedagógica Nacional, la cual cuenta con una sede en Mérida y dos 

subsedes (Valladolid y Peto); así como diversas Instituciones de Educación Superior públicas 

y privadas, que cuentan con licenciaturas especializadas en el área de pedagogía y ciencias de 

la educación. 

 Para este estudio se considerarán dos instituciones, una Institución de Educación 

Superior (IES) y una Escuela Normal (EN), ambas de carácter público. 

Facultad de Educación. Una de las IES que conforman la amplia gama de 

instituciones formadoras de docentes es la Facultad de Educación (FE) de la Universidad 

Autónoma de Yucatán, este instituto se encuentra en Mérida, Yucatán e imparte Licenciaturas, 

Especialidades y Maestrías referentes al área educativa.  

De acuerdo con la página oficial de la Facultad (2021), su misión está enfocada en  una 

la formación humanista e integral de profesionales  en el campo de la educación,  afirmando 

que el proceso instruccional dará como resultado estudiantes con habilidades  y actitudes 

críticas, de compromiso y responsabilidad social: que a su vez, generarán y aplicaran 

conocimientos innovadores, mismos que serán dados  a través de la reflexión y el análisis 

crítico de su problemática, direccionando los esfuerzos para la transformación y mejorar. 

Esta facultad rige su formación de acuerdo al modelo propuesto por la Universidad, 

denominado Modelo Educativo para la Formación Integral, MEFI (2014), que promueve la 

formación integral, bajo la filosofía humanista considerando al estudiante como el núcleo de 

su preocupación y su quehacer educativo. Se basa en seis ejes: Flexibilidad, Innovación, 

Educación basada en competencias, Educación centrada en el aprendizaje, 

Internacionalización y Responsabilidad social (UADY, 2014). Todos los programas de 

estudios de la FE se encuentran estructurados bajo este modelo, dividiendo sus asignaturas en 

obligatorias, optativas y libres. 
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Para este estudio se tomará en cuenta específicamente a la Licenciatura en Educación, 

que está estructurada en cinco áreas: Docencia, Currículo, Administración, Orientación e 

Investigación.  

Escuela Normal. La Benemérita y Centenaria Escuela Normal de Educación Primaria 

“Rodolfo Menéndez de la Peña” es una institución de carácter público. De acuerdo con la 

página de la institución (2021), tiene la misión de formar a docentes de educación primaria 

que sean formados bajo estándares humanistas, con la finalidad de que ejerzan la profesión 

desde una postura crítica, creativa, reflexiva y comprometidos con la sociedad para la 

formación de las generaciones.  

Dicha institución imparte un único programa, la Licenciatura en Educación Primaria. 

En el 2018 se modificó su plan de estudios a nivel nacional, obedeciendo a las disposiciones 

del acuerdo 14/07/18. En esta modificación se contemplan las tendencias de la formación 

docente, la cual se rige bajo seis dimensiones: social, filosófica, epistemológica, 

psicopedagógica, profesional e institucional (SEP, 2017).  

De acuerdo con la SEP (2018), este programa cuenta con asignaturas de base teórico 

metodológicas para la enseñanza, la formación para la enseñanza aprendizaje, práctica 

profesional y optativas. Además, se rige por tres orientaciones curriculares: Enfoque centrado 

en el aprendizaje, Enfoque basado en competencias y Flexibilidad curricular, académica y 

administrativa.  

Calidad 

Con base en lo anterior y para la comprensión del tema central de este trabajo, es 

necesario abordar el concepto de calidad y calidad educativa. Partiendo de la definición de 

calidad, Fonseca-Carmargo (2019) clarifica que cada individuo, tiene ideas diversas y 

diferentes de lo que se comprende por el concepto de calidad, asegurando que es un término 
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subjetivo. La calidad además de ser una calidad que parte de la producción es, en gran medida, 

calidad percibida (Rupérez 1994, citado por Marmolejo et al., 2017); es decir que, una 

determinante para medirla, deriva del grado en el que el producto o servicio satisface un 

conjunto de particularidades establecidas.  

Este término abarca múltiples dimensiones y actores en interacción con la finalidad de 

que la organización pueda reinventarse, logre comprender su propia estructura y observar la 

relación que existe (Bernal et al., 2015; Bürgi, y Peralta, 2011; Sanabria et al., 2014). De 

acuerdo con Barrios (2018), el marco conceptual de la calidad, ha surgido de un conjunto de 

profesionales que, con sus ideas, enseñanzas y experiencias, han construido modelos que 

permitan comprender, evaluar y analizar la calidad de las organizaciones y el servicio que 

ellas brindan.  

Por lo tanto, es necesario conocer las diferentes perspectivas, filosofías y herramientas 

de los autores con respecto a la calidad, su desarrollo y la manera de evaluarla (Barrios, 2018), 

pues cada uno de ellos aporta de manera significativa, proporcionando una mirada particular 

de lo que significa y de los elementos que la componen.  

Este concepto se ha desarrollado en diferentes contextos y ha sido aplicado 

directamente en la educación. Para este trabajo de tesis, serán considerados tres grandes 

exponentes de la temática: William Edwards Deming (1900-1993), Joseph M. Juran (1904-

2008) y Kaoru Ishikawa (1915-1989), los cuales componen la calidad de la siguiente manera:  

Como primer punto, se encuentra el autor William Deming, es uno de los autores de 

calidad más reconocido. El modelo que él sostiene, conceptualiza a la calidad como base de la 

economía, debido a que considera que la calidad es igual a cero defectos o menos variaciones 

(Deming, 1982). Ante tal concepción, deriva 14 factores: 1) mejora de los productos y 

servicios con base en una meta prestablecida, 2) generar una filosofía novedosa, 3) no 
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depender completamente de la inspección, 4) terminar con la práctica de los precios más 

bajos, 5) mejora continua, 6) formación en el trabajo, 7) implementar el liderazgo, 8) quitar el 

miedo, 9) eliminar el miedo en la organización, 10) eliminar Slogan, 11) no establecer 

estándares de producción, 12) motivar a los trabajadores, 13) fomentar e implementar 

programas de crecimiento personal y educativos, 14) transformarse (Deming, 1989). 

Con base en estas concepciones, el autor plantea cuatro fases que es conocida como el 

“Ciclo de Deming” (Ver Figura 5), englobando la concepción de la calidad total. Donde 

planificar se relaciona con la creación de estrategias con metas y objetivos con el fin de 

mejorar; el hacer con poner en marcha dicha planeación; revisar que está vinculado a la 

evaluación de los resultados; y actuar la réplica y estandarización del proceso (Salas-rueda, 

2018). 

Figura 5 

 Ciclo de Deming de Deming (1982) 

 

 

 

 

 

 

 

Por otra parte, se encuentra Joseph M. Juran que enfoca su propuesta de manera 

invertida; partiendo de la satisfacción de quien recibe el servicio, conociendo sus necesidades, 

para posteriormente definir el producto, desarrollar el proceso productivo, comparar el 

producto con los objetivos de calidad, para finalmente actuar y mejorar sobre las diferencias 

Calidad 
total

Planificar

Hacer

Revisar

Actuar



34 

 

 

(Juran, 1986). De acuerdo a diversos autores (Chacón y Rugel, 2018; Vázquez-Gutierrez, 

2019) una de las mayores aportaciones de Juran fue una trilogía de calidad, la cual menciona: 

la planificación, control y mejora de la calidad. 

Para este autor la calidad es definida como la adecuación al uso. Estableció 10 

principios: 1) consciencia sobre oportunidades de mejora, 2) fijar metas de mejoramiento, 3) 

generar planes de mejora, 4) capacitación constante, 5) proyectos de resolución de problemas, 

6) informe de progresos, 7) dar reconocimientos ante el éxito, 8) ser transparente con los 

resultados, 9) establecer un registro de los resultados, 10) mantenerse motivado a alcanzar las 

metas y generar nuevas (Juran, 1986). 

La última teoría clásica, fue elaborada por el japonés Kaoru Ishikawa, este autor 

consideraba que el cliente era lo más importante, estructurando un modelo de calidad tomando 

en cuenta los materiales, el contexto, las personas y los procesos como factores que influyen 

en los resultados. Ishikawa representa estas consideraciones en forma del esqueleto de un pez, 

generando así una de sus mayores aportaciones a las teorías de calidad; sostiene que es 

necesario poder observar esos elementos del proceso de la evaluación para identificar si estos 

afectan o no a los resultados.  

Al igual que los otros autores presentados, también delimita criterios, los cuales son: 1) 

la calidad debe comenzar con la educación de los integrantes de la organización y concluir con 

la educación en nuevos aprendizajes del proceso, 2) conocer las necesidades del cliente, 3) la 

inspección no es necesaria, 4) enfocarse en origen del problema, no en los efectos, 5) la 

calidad es un trabajo de todos, 6) distinguir los medios de los fines, 7) primero la calidad, 8) la 

mercadotecnia es constante, 9) no menoscabar a los integrantes, control del poder, 10) no 

desesperarse, 11) identificar la información errada (Ishikawa, 1976). 

Existe una relación significativa de estos autores por poner en marcha acciones que 
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guíen a las empresas a un ideal, enfatizando en el establecimiento de estándares y de 

revisiones constantes para el cumplimiento de las mismas.  Dadas estas concepciones, es 

notable que la tendencia de esta triada de autores ha enfocado sus teorías a organizaciones 

tomando como componentes claves a: el cliente, el producto o servicio, los medios para llegar 

al objetivo, los resultados y el control de ellos. No obstante, como se mencionó al inicio, cada 

una de ellas se ha implementado para la evaluación de instituciones educativas que 

constituyen un sector diferente pero no ajeno a ello; esto, ha llevado a posicionarlos en 

términos educativos, dando un punto de partida a lo que significa calidad en educación. 

Calidad en educación 

El término calidad educativa es considerado como “polisémico y polivalente” (May 

Canul y Cisneros-Cohernour, 2017 p.43). Se ha definido como el indicador del nivel de las 

instituciones basado en el logro de competencias y alcance de la proyección personal y social 

del individuo (Bernal et.al., 2015). 

Así mismo, se menciona que enmarca otros dos grandes conceptos: la calidad de la 

educación institucional, la cual permite mostrar la excelencia y fortalecimiento de sus 

programas, mediante: sus modelos, estándares, normativas y enfoques; y educación de 

calidad, que tiene como fin empoderar al estudiante, así como brindarle un clima institucional 

integral con un currículo flexible y eficaz (Bernal et.al., 2015). Es decir que, para determinar 

la calidad educativa debemos tomar en cuenta lo que el centro educativo ofrece y observar si 

existe una coherencia entre lo que enseña, la manera en la que lo enseña y las oportunidades 

que tienen los estudiantes para desarrollarse como individuos críticos. 

Aunado a ello, es importante mencionar que los términos calidad y evaluación se 

encuentran ligados, pues se enfatiza que para saber que algo tiene calidad se necesita la 

existencia de la medición (Fonseca-Camargo, 2019). De tal modo que, para determinar si las 
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instituciones educativas y los procesos formativos son de calidad, es importante la realización 

de evaluaciones estructuradas que permitan visualizar el cumplimiento de criterios.  

Considerando a la evaluación como un factor inherente a la calidad, un componente 

importante es el análisis de la satisfacción de los usuarios. En el área educativa, la comunidad 

estudiantil es el agente idóneo para determinar la calidad de su educación (Álvarez-Botello et 

al., 2014; Fonseca-Camargo, 2019), haciendo posible la comprensión del rango de calidad de 

acuerdo a las concepciones de quienes reciben el servicio. 

En este sentido, Sahito y Vaisanen, (2017), en un estudio realizado con estudiantes, 

encontraron que existen tres dimensiones principales de la calidad: contexto, proceso y 

producto; el primero haciendo referencia a recursos materiales, económicos y humanos. El 

segundo, relacionándolo con los cursos lectivos y sus componentes, enseñanza, investigación, 

evaluación, reputación, apoyo a estudiantes y procesos de mejora del centro escolar; mientras 

que el tercer componente, se relaciona con el desempeño de los estudiantes, índice de egreso, 

empleabilidad y destino de graduados.  

En contraste con estas afirmaciones y abordándolas desde la calidad del servicio, Latif, 

et al. (2017) menciona que, de acuerdo a las percepciones de los estudiantes, esta se compone 

de seis factores conformando un constructo multidimensional: calidad del profesorado, 

servicios administrativos, formación del estudiante, actividades, mejora continua y liderazgo. 

Con base en todos estos puntos, se ha encontrado convergencia entre los elementos que 

involucran las labores docentes, desde el diseño de los cursos, hasta la evaluación de las 

habilidades que deben aprender y desarrollar a los estudiantes, para el incremento de los 

índices de calidad. Dadas estas cuestiones y miradas desde un panorama global, se evidencian 

los esfuerzos por construir programas que se alinean en torno a una visión compartida de 

maestros de calidad (Hammerness y Klette, 2015), lo que permite dirigir este tópico al 
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concepto central de esta tesis, la calidad en la Formación de Profesores.  

Calidad en la Formación de Profesores 

El concepto de calidad educativa que se ha descrito en el apartado anterior, no sería 

posible sin profesores que se encuentren formados bajo programas de calidad. Los docentes 

son los principales encargados y guías de los procesos de enseñanza; del tal modo que, la 

calidad y eficacia de sus programas de formación necesitan ser documentados, analizados y 

medidos de tal manera que se pueda evaluar la calidad de los programas (Rauschenberger et 

al., 2017), para el proceso de mejora de la formación. 

Durante la revisión de la literatura, se encontraron distintos aspectos que contribuyen a 

la determinación de una formación docente de calidad, considerando factores como los 

recursos materiales y humanos de la institución, al igual que los contenidos y organización 

curricular. En respuesta al primer componente, el prestigio de la institución, los espacios 

físicos y las capacidades materiales son determinantes en estos procesos (Roofe y Miler, 2013; 

Walsh y Akhavan, 2018); de igual forma, se considera que los formadores de formadores se 

encuentren altamente capacitados para brindar una enseñanza que potencialice las 

competencias de los estudiantes de profesores (Piskunova et al., 2016; Polat et al., 2016; 

Roofe y Miller, 2013). 

Con referencia al segundo y tercer aspecto, Adams y McLennan (2020), afirman que la 

calidad en este campo depende de factores dicotómicos de la praxis y la teoría, que establecen 

una relación con lo que se enseña y el nivel del desarrollo de los conocimientos adquiridos. De 

tal manera que, para la formación de docentes calificados, se sugiere que los programas 

incluyan actividades que involucren el trabajo en equipo, capacitación en ciencias básicas, 

valores y tecnologías (Sanal y Ozen, 2018). Así como la integración de un acompañamiento o 

tutoría (Chaplin y Munn, 2020; Gustems-Carnicer et al., 2020), generando así espacios para 
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desarrollo integral de los estudiantes. 

Aunado a ello, se expone una adecuación y coherencia entre el diseño del programa, 

visión del aprendizaje de los futuros profesores, los enfoques pedagógicos e inversión en la 

calidad de los miembros del personal (Gök, 2017; Sanal y Ozen, 2018; Young, 2020). Estos 

aspectos pueden verse por separado; sin embargo, juntos logran mejores programas, 

propiciando una calidad mayor en la formación del estudiantado. 

De acuerdo con Tasdemir et. al. (2020) el objetivo principal de una formación docente 

de calidad es equipar a los maestros con diferentes habilidades y hábitos que lo hagan 

competentes, como: la investigación, responsabilidad por la profesión y un conocimiento 

amplio de la disciplina para mejorar y enfrentar los retos de la educación. Es así que puede 

comprenderse que el currículo de este tipo de formación debe dirigir a potencializar el 

desarrollo de competencias que en consecuencia mejorará la calidad educativa.  

México y la calidad en la FP 

El país ha determinado cuestiones importantes para el incremento de la calidad 

educativa, tomando a la formación docente inicial y continua como la base de trasformación. 

En 2015, el INEE postuló directrices para mejorar la FIP en México, las cuáles fueron: 

fortalecer la organización académica de las EN, desarrollar lineamientos que permitan la 

unificación de la educación superior para la formación inicial de docentes y el desarrollo 

investigaciones del campo docente.  

Dichas acciones han comenzado a implementarse, por ejemplo, en los últimos años se 

ha declarado un marco normativo y creado nuevos planes de estudio para las EN, centrando la 

formación en competencias mediante trayectos formativos, con la intención de mejorar e 

impulsar la investigación y articular esfuerzos institucionales entre las EN y las IES (INEE, 

2018a). Lo que, en gran medida, demuestra el interés por aunar ambas formaciones para 
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obtener mejoras en el ámbito educativo mexicano.  

El ideal de calidad se encuentra relacionado a múltiples componentes, como lo es el 

contexto, las realidades institucionales, así como de las fortalezas, debilidades y metas que 

deben ser alcanzadas (Escribano, 2018). Ante ello, en México existen diversas organizaciones 

encargadas de evaluar y acreditar los programas de las Instituciones de Educación Superior 

que les ayudan a corroborar que las Licenciaturas que se imparten son de calidad. Entre los 

distintos organismos externos que evalúan y acreditan las IES se encuentra:  

 El Comités Interinstitucionales de Evaluación de la Educación Superior 

(CIEES), 

 El Consejo para la Acreditación de la Educación Superior (COPAES), 

 El Centro Nacional para la Evaluación de la Educación (CENEVAL),  

 La Federación de Instituciones Mexicanas Particulares de Educación Superior 

(FIMPES) y 

 El Comité para la Evaluación de Programas de Pedagogía y Educación 

Superior A.C. (CEPPE).  

Estos organismos son una de las herramientas actuales que ayudan a valorar el nivel de 

calidad de las IES, se enfocan en la evaluación y acreditación de la competencia educativa 

institucional (Jiménez, 2019). Cada uno de estos organismos evalúan de distinta manera y 

desde diferentes aspectos a las IES, pues, como se ha mencionado a lo largo de este 

documento, la existencia de la uniformidad entre las cuestiones evaluativas de formación 

docente, es escasa. 

Asimismo, es necesario recalcar que estas cuestiones son expuestas con el fin de 

comprender el marco normativo en el cual se desempeñan estas instituciones y con el objetivo 
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de contemplar estas cuestiones formativas en los hallazgos que sean obtenidos en el estudio. 

El papel de la percepción en la medición de la calidad de la FP 

Conocer las percepciones basadas en las experiencias formativas de los estudiantes es 

un punto clave para mejorar la calidad. Se considera que la conformación de los procesos de 

instrucción docente debe emerger de las necesidades de los propios actores, posibilitando el 

análisis crítico del sistema formativo; de tal manera que los resultados puedan ser 

implementados activa, formal y explícitamente en la pedagogía (Ruffinelli, 2013).  

La percepción es definida como la capacidad natural para comprender la manera de 

adquirir conciencia de la información (Ou, 2017). De forma más precisa, Vargas (1994) 

considera a las percepciones como un proceso cognitivo que se compone por la acción de 

reconocer, interpretar y dar significado a determinadas situaciones, que propicien juicios 

basados en lo que se observa, siente y analiza de determinado ambiente social o físico. 

Asimismo, desde la teoría de Gestalt se afirma que la función de la percepción recae en 

abstraer de las cualidades que definen lo esencial de la realidad externa, debido a que presenta 

una función clave en la disciplina científica donde se contempla a este término como el 

proceso de abstracción y búsqueda de la pregnancia (Oviedo, 2004). Es decir que, el conocer 

la percepción de los sujetos presenta una asistencia para identificar la realidad educativa.  

La aplicación de ésta en el campo de investigación permite manifestar una dinámica 

cognoscitiva de individuo- ambiente; de igual manera, hay evidencia de que, en la percepción 

de la realidad, la persona actúa como creador desde sus sistemas cognitivos (Arias, 2006), lo 

que promoverá que el individuo exprese, desde sus vivencias y necesidades, la valoración con 

respecto a la calidad de su instrucción a lo largo de la Licenciatura.  

Estudios relacionados con los conceptos clave  

En la revisión de literatura, se rastrearon cuatro estudios empíricos de carácter 
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descriptivo realizados en diferentes lugares, los cuales se encuentran relacionados con los 

objetivos del proyecto de investigación y que aportan perspectivas de cómo abordar la 

temática. A continuación, se presenta una tabla con los componentes característicos de los 

estudios: 

Tabla 2 

Estudios Empíricos acerca de la Percepción de Estudiantes con Respecto a su Formación 

Método Autores Instrumentos Participantes 

Cuantitativo Ruffinel. 

(2013) 

Encuestas presenciales y online 

Dimensiones: Características del 

contexto educativo–laboral de los 

principiantes, la evaluación de la 

formación inicial recibida, las 

dificultades y fortalezas del 

desempeño docente. 

890 docentes 

principiantes egresados 

de 23 IES y 232 

empleadores  

Sotomay

or-

Echeniqu

e et al. 

(2013) 

Cuestionario de 12 preguntas 

cerradas. Conteniendo entre 7 a 19 

ítems tipo escala Likert, basado en 

los conocimientos de Lee Shulman.  

276 estudiantes del 

último año de carrera en 

formación docente  

Muller et 

al. 

(2016)  

Cuestionario con ítems escala Likert. 

Considerando la percepción de la 

coherencia del proceso de 

enseñanza-aprendizaje y de las 

oportunidades para aprender aspectos 

prácticos en los distintos cursos. 

1,294 estudiantes de 

distintos programas de 

pedagogía. 801 de 

primer semestre y 398 

de segundo. 

Mixto Avcı, y 

Kalelioğl

u  (2019) 

Escala de 23 ítems tipo Likert: 

1) La Escala de Buena Enseñanza, 2) 

La escala de estándares y metas 

claras, 3) La Escala de Evaluación 

Apropiada, 4) Escala de carga de 

trabajo, 5) la escala de habilidades 

genéricas. 

Entrevista semi-estrucutrada de 7 

preguntas. 

74 estudiantes inscritos 

al programa 

Como puede observarse en la Tabla 2, es claro que el enfoque determinante en cada 

una de ellas es el cuantitativo, pues se realizaron cuestionarios en su mayoría con ítems tipo 

escala Likert. Específicamente en el estudio mixto, la técnica de recolección de datos fue 
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entrevista a los estudiantes, los autores mencionan que esto se realizó de manera paralela al 

cuestionario que aplicaron, con la intención de analizar los resultados por separado y después 

combinarlos para determinar si existe una relación entre ellos (Avcı, y Kalelioğlu, 2019).  

Estos instrumentos y técnicas de recolección de datos fueron aplicados, en su mayoría, 

a estudiantes aún inmersos en el programa de estudio o de profesores noveles egresados de las 

instituciones formadoras. Se esclarece que cada uno de los estudios tiene diferentes 

instrumentos dependiendo del lugar donde se desarrollan, teniendo un conocimiento amplio 

del contexto y de las tendencias en relación a la preparación inicial de los docentes. 

Aunado a lo anterior, los resultados que derivan de estas investigaciones se focalizan 

en las percepciones con referencia a la malla curricular (contenidos), las oportunidades de 

aprendizaje y la coherencia entre estas. Los investigadores identificaron que los estudiantes 

perciben y reconocen una formación pedagógica en el currículo y evaluación de aprendizajes 

(Ruffinelli, 2013).  

Así mismo, los hallazgos señalan que el alumnado asocia la calidad de un curso con su 

contenido, contexto, métodos de enseñanza y técnicas, considerando esencial el contenido 

vinculado a la vida real, pues prefieren un método de enseñanza donde puedan participar más 

activamente (Avcı, y Kalelioğlu, 2019). Lo anterior enmarca que una formación de calidad 

debe permitir que el profesor sea formado bajo el saber y saber hacer, en el cual le permita 

desarrollarse en entornos reales con la finalidad de que, posterior al egreso, le sea útil en su 

carrera profesional.  

Al respecto, los resultados de Sotomayor et al. (2013), revelan que existe una 

valoración positiva de la formación recibida, otorgando mayor valor a los saberes prácticos 

frente a los contenidos disciplinarios. En contraste, se explica que en los planes centralizados 

en la experiencia, los estudiantes reciben menos oportunidades para estudiar mediante las 
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representaciones los modelos de enseñanza y de hacer explícitos los procesos de pensamiento, 

a diferencia de los cursos disciplinares y didácticos (Muller, et al. 2016). Lo que demuestra 

que las oportunidades de desempeño de los egresados, no se encuentran con el mismo nivel de 

preparación y que un programa de calidad debe poseer ambas perspectivas para una 

preparación integral del futuro profesorado.  

Por otra parte, en el estudio realizado por Muller et al. (2016), se evidencia la falta de 

coherencia percibida entre los cursos disciplinares y los didácticos o prácticos. Los autores 

argumentan que estos resultados podrían explicarse debido a que, los cursos centrados en la 

disciplina, no han estado articulados con otros programas que promuevan oportunidades para 

la práctica de lo aprendido teóricamente. Esto, debido a que no existe unificación entre las 

instituciones que imparten estos programas de instrucción docente.  

Finalmente, se afirma que permitir al futuro profesor interaccionar con los estudiantes 

le ayuda a la construcción de su identidad profesional (Sotomayor 2013), pues influye 

determinantemente en la autopercepción que los futuros docentes tienen con respecto a su 

formación (Ruffinelli, 2013). En relación, se descubrió que el componente de calidad también 

es derivado del grado de auto reconocimiento como docente, la motivación y la capacidad de 

reflexión en su práctica (Avcı, y Kalelioğlu, 2019), lo que indica que el formar docentes no 

solo se encuentra relacionado a la transmisión de contenidos, sino a lo que el estudiante pueda 

reflexionar durante su práctica y la autopercepción que ellos adquieren de la profesión 

basándose en sus reflexiones. 
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Capítulo 3. 

Método 

En este capítulo se presenta el desarrollo del estudio, incluye: el diseño, la descripción 

de los sujetos, de los instrumentos, presentación de los procesos de recolección y análisis de la 

información, así como las consideraciones éticas. 

Diseño del estudio 

La investigación se realizó con un enfoque cuantitativo, dado que, se describe la 

percepción de estudiantes con respecto la calidad en su formación de profesores, datos 

derivados de una encuesta en la que interactúan distintas variables (Creswell y Creswell, 

2018; Ramos, 2015; Singh, 2007). Además, debido a que la medición solo se dio en una 

ocasión para la recolección de datos y que el objeto de estudio, que será motivo de análisis, 

tiene su base con anterioridad a la recolección de la información, se clasifica a este trabajo 

como transaccional y retrospectivo, respectivamente (Creswell, 2012; Hernández Sampieri et 

al., 2010). 

 Por último, el estudio utilizó un diseño no experimental, tipo encuesta, debido a la 

naturaleza del método, pues no se realiza ningún tipo de manipulación de las variables, 

cumpliendo con la finalidad de describir lo que acontece (Creswell y Creswell, 2018). De 

igual modo, se considera el tipo encuesta ya que el estudio pretende tener un acercamiento con 

las percepciones estudiantiles (Alvira, 2011), permitiendo obtener información relevante para 

el cumplimiento de los objetivos de esta tesis. 

Población 

La población objeto de estudio está compuesta por todos los estudiantes de quinto y 

séptimo semestres de dos instituciones públicas en el estado de Yucatán: una IES y una EN; 

todos inscritos en el periodo agosto-diciembre 2020-2021. Como se observa en la Tabla 3, la 
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población está integrada por 130 estudiantes de la Facultad de Educación (64 estudiantes de 

quinto y 67 de séptimo semestre) y 136 estudiantes de la Escuela Normal Primaria (67 

estudiante de quinto y 69 estudiantes de séptimo semestre), haciendo un total de 266 

estudiantes. 

Tabla 3 

Número y porcentaje de estudiantes de la población por institución y semestre. 

 

Institución 

 

Semestres 

Estudiantes 

Número 

 

Porcentaje 

Facultad de Educación 

 

Quinto 

Séptimo 

64 

66 

24 

25 

Escuela Normal Primaria 

 

Quinto 

Séptimo 

67 

69 

25 

26 

Total  266 100 

La razón de recolectar información de esta población es, en primer lugar, que en 

México la formación de profesores de primaria se realiza en las Escuelas Normales, mientras 

que, en las universidades, si bien el mercado laboral está dirigido a cubrir los espacios en 

Educación Media Superior y Superior, algunos de sus egresados se encuentran trabajando en 

Educación Básica. En segundo lugar, se determinó recolectar información de los estudiantes 

de quinto y séptimo semestre, debido a que estudios previos realizados en otros países 

consideran importante indagar con esa parte de la población. Se afirma que tiene un panorama 

mayor del contexto donde se desarrolla y, por lo tanto, constituyen una percepción más 

completa de su formación (AbdulAzeez, 2019; Avci, y Klelioğlu, 2019; Muller et al., 2016; 

Sotomayor-Echenique et al., 2013; Sundaresan y Muthaiah, 2014).  
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Instrumento  

Para la recolección de información, se diseñó un cuestionario adaptado del instrumento 

desarrollado por Pérez-García en 2008, denominado “competencias profesionales del docente” 

(cuya autora brindó su autorización para la utilización de dicha escala, ver Apéndice 1), y 

tomando en consideración la literatura de la calidad en la formación de profesores.  

Con base en ello, se realizaron tres etapas para la validación de dicho instrumento con 

el fin de conformar una escala valida y confiable para el contexto mexicano. Posterior a estos 

análisis, para este estudio, se consideraron cinco variables: tres referidas a los datos generales 

de los estudiantes, la formación y la calidad en la formación. A continuación, se presenta el 

nombre de las variables, la definición constitutiva y operacional que permiten ilustrar la 

manera en que será evaluada cada una de ellas (ver Tabla 4).  
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Tabla 4 

Definición de variables del estudio 

Variable Definición constitutiva Definición 

operacional 

Tipo de variable 

Institución  “Establecimiento u organismo 

que  desempeña una función de 

interés público” (Real 

Academia Española, 2020). 

Sección 1,  

pregunta 1 

 

Nominal 

Opciones de 

respuesta: Facultad de 

Educación 

Escuela Normal 

Primaria 

Semestre De acuerdo con la Real 

Academia Española es “el 

espacio de seis meses.” 

Sección 1,  

pregunta 2 

 

Opciones de 

respuestas: Quinto  

Séptimo 

Sexo El sexo se encuentra limitado 

por la genitalidad haciendo la 

diferencia entre el hombre y la 

mujer (Mc Cary et al., 2000) 

Sección 1, 

pregunta 3 

 

 

Opciones de 

respuesta:  

Mujer  

Hombre 

Formación  Desarrollo de conocimiento 

intelectual, afectivo, social o 

moral de las personas como 

resultado de la enseñanza 

(Oxford, 2021). 

Sección 2 

constituida por 41 

enunciados: 

Saber: 1 a 7 

Saber ser y estar: 8 a 

22 

Saber hacer: 23 a 41 

(Pérez-García, 2008) 

Ordinal 

Escala tipo Likert 

1= Se desarrolla muy 

poco 

2= Se desarrolla poco  

3= Medianamente se 

desarrolla 

4= Se desarrolla 

5= Se desarrolla 

mucho 

Calidad en 

la 

formación 

El indicador basado en el logro 

de competencias y alcance de 

la proyección personal y social 

del individuo, en la que 

interviene  distintos recursos y 

componentes (Bernal et al. 

2015; Sahito y Vaisanen, 2017) 

Sección 3, 

constituido por 18 

enunciados: 

Contexto: 1 a 7 

Entrada: 8 a 13 

Proceso: 14 a 18 

Ordinal 

Escala tipo Likert 

0= Nula 

1= Deficiente 

2= Regular 

3= Buena 

4= Excelente 

Procedimiento de elaboración y validación del instrumento 

 La versión preliminar del cuestionario, se dividió en tres apartados. El primero 

constituido por los datos generales, considerando: el sexo, edad e institución de procedencia, 

debido a que son las variables a considerar en el estudio y que permiten cumplir con los 

objetivos planteados.  
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Posteriormente se encuentra el apartado de formación docente, conformado por el 

instrumento de Pérez-García (2008) con un total de 38 enunciados. Éstos fueron sometidos a 

distintos procesos para determinar la fiabilidad y validez, realizando una correlación ítem-

total, obteniendo estadísticos descriptivos e intervalos de confianza del 95% para dichas 

correlaciones. Posteriormente, analizando la consistencia interna, los valores oscilaron entre 

0.894 y 0.965, avalando una buena fiabilidad. Para finalmente establecer la validez de 

constructo, obteniendo la estructura factorial del cuestionario mediante componentes 

principales, alcanzando 55% de varianza.  

Por último, el instrumento constituido finaliza con la sección de calidad en la 

formación con 17 reactivos, derivado de los hallazgos de otras investigaciones (Avcı y 

Kalelioğlu; 2019; Gök, 2017; Sanal y Ozen, 2018; Sahito y Vaisanen, 2017; Young, 2020; 

Žibeniene, y Savickiene, 2014) que consideran los componentes de contexto, entrada y 

proceso como determinante en la medición de la calidad de la formación docente por medio de 

la percepción estudiantil, constituyendo un total de 58 ítems. 

Validez por juicio de expertos 

Para fines del estudio se decidió realizar la validez de contenido a través de juicio de 

expertos que, derivado de su experiencia, pueden determinar si el instrumento mide lo que 

pretende medir y si se mantiene el número de ítems o se es depurado (Robles y Rojas, 2015; 

Skjong y Wentworht, 2000). Se contactó a tres expertos, considerando su trayectoria 

profesional y especialidad en el área de la formación de futuros maestros, así como su 

motivación para participar. 

Para este proceso, se elaboró un instrumento de valoración, en el cual se pidió a los 

jueces determinar si los ítems debían eliminarse, mantenerse o modificarse, estipulando que 

en caso de marcar el apartado “Modificar” describieran la sugerencia de modificación. 
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Finalmente, se le pidió asignar un valor del 0 al 100 para determinar si el instrumento mide lo 

que pretende medir; ante esta cuestión, se obtuvo un promedio de 90%. Como resultado de 

este procedimiento, se restructuró el instrumento, agrupando los ítems a los factores 

establecidos por Pérez- García (2008) y los establecidos por la autora, así mismo acrecentó el 

número de reactivos a 66. 

 Validez de constructo 

Posterior al juicio de expertos, el instrumento fue convertido a un formato online 

mediante “Google Drive” (Figura 6) y se sometió a una prueba piloto el fin de evaluar la 

pertinencia y consistencia interna del instrumento. Para ello, se contactó a un total de 28 

egresados del periodo 2020 de una Licenciatura en Educación, de los cuales el 100% aceptó 

participar en la investigación después de leer el consentimiento informado.  

Figura 6 

 Diseño del cuestionario en “Google Drive” 

 

Como producto de esta fase, se recurrió un análisis de componentes con rotación 

VARIMAX, limitando la cantidad de factores a tres en cada sección del instrumento basado 

en la teoría revisada para el estudio. 
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El análisis registró las cargas factoriales de los ítems en las distintas categorías y 

señaló aquellos ítems que no registraban una carga factorial minina de 0.4.  Se visualizó que 

existieron ítems con cargas factoriales en otra dimensión, la decisión de mantenerlo o 

cambiarlo dependió de lo planteado en la descripción de los componentes del instrumento y 

considerando en cual sección presenta mayor carga factorial.  

El instrumento explica un 46.6% de la varianza en la dimensión Formación y 50.4% 

en la dimensión Calidad en la formación. Con el análisis de factores se redujo el número de 

ítems en estas dos secciones, pasando de contener 63 a 59.  

Fiabilidad 

Una vez realizado el proceso de restructuración del instrumento se determinó la 

consistencia interna del cuestionario utilizando el análisis de alpha de Cronbach y omega de 

McDonald (Tabla 5), considerando las secciones del instrumento y de manera general. 

Tabla 5 

Estadísticos de fiabilidad 

Secciones del instrumento alpha de Cronbach omega de McDonald 

Formación recibida .935 .943 

Calidad en la formación .870 .886 

General .941 .948 

Al final el cuestionario se mantuvo con la estructura de consentimiento informado y 

tres apartados (datos generales, formación y calidad de la formación docente). En la sección 

de formación, se agruparon los enunciados en tres saberes de competencias: saber, saber ser y 

estar, y saber hacer.  Que, de acuerdo con Dios, et al. (2018) y Pérez-García (2008), engloban 

las competencias necesarias de un docente, en donde la primera se refiere a los conocimientos 

conceptuales y técnicos del docente en formación, el segundo descrito como las competencias 

actitudinales personales y participativas ligadas a la relaciones, organización y gestión en la 
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profesión docente. Finalmente, el saber hacer, alineado a las características metodológicas y 

psicopedagógicas de la labor, así como las habilidades prácticas y reflexivas en situaciones 

reales. 

La tercera sección de calidad en la formación, se conformó por los aspectos 

institucionales que permitan brindar una educación de calidad. En dicha dimensión se 

estipulan tres factores: contexto, entrada y producto, siguiendo las posturas de Avcı y 

Kalelioğlu (2019), Gök, (2017), Sanal y Ozen (2018), Sahito y Vaisanen, (2017), Young, 

(2020) y Žibeniene, y Savickiene (2014). El primero se compone con las características del 

entorno institucional, como la infraestructura, el prestigio, la misión y el plan de estudios; 

posteriormente, se encuentra el factor entrada que enlista las estrategias del sistema, la 

formación recibida, los procesos de selección, etc. Por último, se declara el factor proceso que 

se vincula con la implementación en el plantel y la percepción del estudiante con respecto a 

los profesores, las clases y la evaluación (ver Apéndice 2). 

Proceso de recolección de datos 

Para fines de los objetivos de este trabajo se solicitó el permiso a las dos instituciones 

educativas, las cuales otorgaron su autorización para poder contactar a sus estudiantes e 

invitarlos a participar en la investigación (Apéndice 3). 

Posteriormente, la información fue recabada a través de un censo, mediante un 

cuestionario en forma online, debido a la rapidez y acceso (Díaz de Rada y Domínguez, 

2017), además de la situación sanitaria a nivel mundial debida al COVID-19. Ésta versión fue 

enviada a través de mensajes vía WhatsApp, en el cual se describe el motivo del instrumento e 

investigación, así como la liga en la que se encuentra dicho cuestionario. Éste fue aplicado en 

el mes de agosto-septiembre del 2021 y se enviaron recordatorios a los participantes en dos 

ocasiones, con el fin de lograr el mayor número de respuestas. 
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Es necesario destacar que al inicio de la prueba se encuentra estructurado el 

consentimiento informado, en el cual los participantes tendrán que declarar si aceptan 

participar en la prueba. En caso de que la respuesta negativa el formulario fue enviado y se 

agradeció su participación en el estudio.  

Proceso de análisis de datos 

Los análisis estadísticos fueron realizados mediante el programa Jamovi (versión 

1.8.1) en tres etapas: análisis descriptivos, prueba de hipótesis por medio de las 

comparaciones de grupos y en modelos de relación entre variables.  

Con el fin de cumplir con los objetivos previstos, el cuestionario se analizó mediante 

estadísticos descriptivos. En primera instancia, se realizaron análisis de frecuencias y 

porcentajes por reactivos, con respecto a las respuestas elegidas en cada enunciado del 

instrumento, dividiendo el análisis por secciones y sus respectivos factores para cada 

institución participante. De igual modo, por cada dimensión se hizo una valoración por medias 

en las que se sumaron los resultados de los ítems considerando los niveles alto, medio y alto, 

por ejemplo, en el caso del factor saber, de la sección formación recibida, se suman los siete 

enunciados obteniendo los valores de 0-11 bajo, 12-23 medio y 24 a 35 alto; así 

sucesivamente con cada factor (Ver Apéndice 4).  

Así mismo, se determinó el nivel de calidad de la formación de profesores de acuerdo 

a la percepción estudiantil, considerando los factores de la segunda y tercera sección. Para 

ello, se estableció una medida a través de la suma de todos los reactivos, para posteriormente 

sacar un promedio de todas las respuestas, estableciendo un porcentaje del 0 al 100, dividido 

en los niveles: bajo (0-49), medio (50 -79) y alto (80 – 100).  

Como segunda parte del análisis y con la intención de identificar las diferencias 

significativas entre las variables de institución, semestre y sexo, con respecto a la percepción 



53 

 

de la calidad en la formación, se procedió a realizar la prueba normalidad de Kolmogorov-

Smirnov debido al tamaño de la muestra, y la prueba U de Mann-Whitney para muestras 

independientes que ayudó a determinar si existen diferencias estadísticamente significativas 

entre dichas variables. Seguidamente, se realizó una prueba de coeficiente de correlación de 

Pearson con la intención de dar respuesta al quinto objetivo de investigación, el cual recae en 

la identificación de relaciones directamente proporcionales entre las dimensiones de la 

variable independiente formación y la variable dependiente calidad de la formación.  

Consideraciones éticas 

Es necesario destacar que esta investigación se rige bajo los códigos de ética de la 

American Educational Research Association Approved (AERA), es así que en primera 

instancia se asegura el anonimato de los participantes, por lo tanto, los datos recabados son 

manejados con estricta confidencialidad, y su uso es únicamente con fines académicos. 

 De igual manera, la participación en el estudio es voluntaria por lo que se le planteó a 

cada estudiante los fines de la investigación y consideraciones al momento de responder el 

cuestionario, recolectando su consentimiento informado mediante el cuestionario en línea. De 

igual forma, los resultados finales serán entregados a la institución y a las personas que lo 

soliciten, respetando su derecho a conocer los hallazgos del estudio. 
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Capítulo 4.  

Resultados 

Esta investigación busca analizar la percepción de estudiantes con respecto a la calidad 

en su formación. Con base en la metodología planteada con anterioridad, a continuación, se 

presentan los resultados obtenidos de las diferentes fases de análisis que dan respuesta a los 

objetivos específicos de la tesis. En primer lugar, se hace la presentación de los análisis 

descriptivos de cada institución de procedencia. Seguidamente, se desglosan las diferencias 

generales entre las variables: semestre, sexo e institución; finalmente se presentan los datos 

recabados en los análisis de relación entre las variables. 

Análisis descriptivos 

Con base en el objetivo específico de describir la percepción de los estudiantes con 

respecto a la calidad de su formación, en la siguiente sección presenta los resultados obtenidos 

por cada institución. De tal manera que para cada centro escolar se elaboró: una descripción 

de los datos sociodemográficos y análisis por reactivo, donde se presenta el porcentaje (%) de 

participantes en relación a las respuestas obtenidas en cada ítem. Estas se encuentran divididas 

en las secciones de la escala: Formación (1. saber, 2. saber ser y estar, 3. saber hacer) y 

Calidad en la formación (1. contexto, 2. entrada, 3. proceso).  

Posteriormente se representa una visión global de los resultados por sección, 

permitiendo categorizar el nivel de la percepción de los estudiantes con respecto a la calidad 

en su formación como docentes. Considerando los niveles Bajo, Medio y Alto, teniendo en 

cuenta los valores propuestos en el capítulo 3 y como puede observarse en el Apéndice 4 de 

este documento.  
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Escuela Normal Primaria 

Datos sociodemográficos 

La población encuestada se conformó por 129 estudiantes de quinto y séptimo 

semestre de la Licenciatura en Educación primaria, de los cuales cuatro personas decidieron 

no participar en la investigación. De tal manera que, la relación de los sujetos de estudio y el 

análisis de datos posteriores, se realizarán con base en 125 alumnos.  

En la Tabla 6 se desglosa el número de participantes de acuerdo a las variables: 

semestre y sexo. En relación a la primera variable, se presenta un porcentaje similar con 

respecto a la participación estudiantil en ambos semestres. No obstante, en la variable sexo, se 

manifiesta una diferencia en cuanto al número de participantes, teniendo un 82% (N=102) de 

mujeres y tan solo 18% (N=23) de hombres encuestados. 

Tabla 6 

Relación de participantes de la Escuela Normal por variable 

Variable Categoría Frecuencia Porcentaje 

Semestre Quinto 64 51 

Séptimo 61 49 

Sexo Hombre 23 18 

Mujer 102 82 

 

Análisis por ítem de la sección formación 

Factor saber. Considerando los siete ítems que conforman este primer factor, las 

respuestas de los participantes presentaron mayor incidencia en las opciones de se desarrolla 

y se desarrollan mucho, obteniendo valores que oscilan entre el 77% y 87%.  

Sin embargo, se denotan dos reactivos que manifestaron tener áreas de mejora, con 

más del 20% de respuestas que se distribuyen entre las opciones de medianamente se 

desarrolla a se desarrolla muy poco (ver Tabla 7). Dichos ítems se relacionan la comprensión 
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de las teorías del desarrollo y aprendizaje y la formación del profesorado en el ámbito 

científico-cultural y tecnológico.   

Tabla 7 

Análisis del porcentaje de participantes del factor saber 

Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

mucho 

 

1.Comprender los fines y 
funciones de la educación 

y del sistema educativo. 

3 4 11 41 41 

2. Comprender las teorías 
del desarrollo y 

aprendizaje 

2 4 16 38 40 

3. Comprender el entorno 
cultural y social de los 

procesos de enseñanza y 

aprendizaje 

1 4 8 32 55 

4. Comprender el ámbito 
institucional y 

organizativo de la escuela 

de los procesos de 
enseñanza aprendizaje 

3 5 11 42 38 

5. Comprender el diseño 

y desarrollo del currículo 

de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje 

2 5 12 40 41 

6. Comprender el rol 

docente en los procesos 
de enseñanza y 

aprendizaje 

1 3 10 26 60 

7. Formar en el ámbito 
científico-cultural y 

tecnológico 

2 6 18 37 37 

Nota: ítems basados en el instrumento de Pérez-García (2008) 

 

Factor saber ser y estar. A continuación, se presenta el análisis de frecuencias y 

porcentajes de las respuestas de los estudiantes ante los 15 reactivos que conforman la escala 

de este factor (Ver Tabla 8).  
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Tabla 8 

Análisis del porcentaje de participantes del factor saber ser y estar 

Ítem Se 

desarrolla 

muy poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 
1. Respetar las diferencias 
culturares y personales 

del alumnado y miembros 

de la comunidad 
educativa. 

0 6 4 16 

 

74 

2. Trabajar en equipo con 

los compañeros 

compartiendo saberes y 
experiencias 

1 7 4 18 70 

3. Colaborar con los 

distintos sectores de la 
comunidad educativa y 

del entorno. 

2 7 7 27 57 

4. Comunicar de manera 
oral, escrita, gestual. 

2 6 7 24 61 

5. Dinamizar con el 

alumnado la construcción 

participada de reglas de 
convivencia democrática 

2 6 6 28 58 

6. Resolver de forma 

colaborativa las 
situaciones problemáticas 

2 6 6 26 60 

7. Promover el 

aprendizaje autónomo 

considerando la inclusión 
del alumnado de acuerdo 

a su nivel educativo 

0 5 7 32 56 

8. Incorporar 
adecuadamente en las 

actividades de enseñanza 

y aprendizaje las 
Tecnologías de la 

Información y 

Comunicación. 

0 4 10 32 54 

9. Promover la calidad del 
centro educativo en el que 

se desarrolla el proceso 

educativo 

1 5 5 39 50 

10. Realizar actividades 

educativas de apoyo en el 
0 4 3 33 60 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 
marco de una educación 
inclusiva. 

11. Tener una imagen 

realista de mí mismo, 
asumir responsabilidades 

y reconocer las posibles 

frustraciones 

1 2 9 28 60 

12. Asumir la dimensión 

ética de la profesión de 

maestro 

1 2 5 22 70 

13. Potenciar en el 
alumnado una actitud de 

ciudadanía crítica y 

responsable 

2 2 1 26 70 

14. Asumir la necesidad 

del desarrollo profesional 

continuo, mediante la 

autoevaluación de la 
propia práctica 

1 3 2 35 59 

15. Potenciar el 

rendimiento académico 
del alumnado y su 

progreso escolar, en el 

marco de una educación 
integral. 

1 3 2 32 62 

Nota: ítems basados en el instrumento de Pérez-García (2008) 
 

Del análisis presentado en la Tabla 8, se observa que, la percepción de la comunidad 

estudiantil con respecto a su formación en competencias referidas al área saber ser y estar, 

presenta valores positivos; obteniendo un puntaje de más del 85% entre la suma de las 

opciones se desarrolla y se desarrolla mucho en cada uno de los ítems, siendo el factor con 

mayor puntaje en toda la sección. 

Factor saber hacer. Tomando en cuenta los 19 ítems pertenecientes a esta sección, en 

el análisis realizado se reveló ocho aspectos a mejorar con respecto a su formación en la 

competencia saber hacer. Obtenido más del 20% de respuestas negativas que se distribuyen 

entre las opciones de medianamente se desarrolla a se desarrolla muy poco (Ver Tabla 9).  

Es decir que los estudiantes consideran que en la Licenciatura se desarrolla en menor 
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medida los contenidos de lo que hay que enseñar, su epistemología y su didáctica; de la 

participación en proyectos de investigación, el análisis de la educación en la administración 

educativa, el diseño proyectos educativos para la adaptación del currículo. Así como de 

conocer cómo funciona un centro escolar, de controlar la disciplina. y de tener una teoría 

personal de la enseñanza. 

Tabla 9 

Análisis del porcentaje de participantes del factor saber hacer 

Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

1. Conocer de los 

contenidos que hay que 
enseñar, de su singularidad 

epistemológica y de su 

didáctica 

2 5 16 38 39 

2. Organizar los 
contenidos utilizando de 

forma integrada los 

saberes disciplinares, 
transversales y 

multidisciplinares 

adecuados al nivel o grado 

educativo. 

0 4 14 36 46 

3. Diseñar materiales 

didácticos y utilizarlos en 

distintas áreas. 

1 4 7 

 

22 66 

4. Controlar la disciplina 

en el aula. 
2 6 13 29 50 

5. Capacidad de llevar un 
aula tú solo/a 

2 8 9 33 48 

6. Utilizar la evaluación en 

su función pedagógica 

(elemento regulador y 
promotor de la mejora de 

la enseñanza y 

aprendizaje) y no 
meramente acreditativa. 

1 5 7 33 54 

7. Diseñar un instrumento 

de evaluación 
1 5 9 28 57 

8. Participar en proyectos 

de investigación 
2 6 19 33 40 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

relacionados con la 

enseñanza y el 
aprendizaje. 

9. Analizar las 

concepciones de la 

educación que propone 
tanto la administración 

educativa como las que 

surgen de la investigación. 

1 7 14 36 41 

10. Diseñar proyectos 

educativos y unidades de 

programación que 

permitan adaptar el 
currículum al contexto 

sociocultural. 

1 5 18 32 44 

11. Conocer cómo 
funciona un centro 

escolar: qué hace el 

director, supervisor, 
coordinador 

4 6 11 38 41 

12. Conocer los 

documentos 

institucionales que existen: 
Proyecto educativo del 

centro, Proyecto 

Curricular del Centro, plan 
y programas de estudio, 

modelo educativo 

1 6 11 36 46 

13. Tener una teoría 
personal de la enseñanza 

2 7 12 41 38 

14. Comprobar la 

diferencia entre lo que es 

la enseñanza y lo que yo 
creía que era. 

2 5 6 34 53 

15. Analizar el efecto que 

produce mi enseñanza en 
el alumnado. 

0 6 7 37 50 

16. Modificar mi 

actuación en el aula con 

base en la reflexión de mi 
enseñanza. 

0 5 5 30 76 

17. Cuestionar qué hace 

que funcionen las cosas, 
en qué contexto y el por 

qué. 

0 5 4 37 54 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

18. Formular hipótesis 

sobre mi actuación en el 
aula. 

0 5 13 36 46 

19. Resolver los 

problemas que se 

presentan en el aula: falta 
de atención, motivación, 

dificultad de contenidos. 

1 5 8 33 53 

Nota: ítems basados en el instrumento de Pérez-García (2008) 
 

Considerando la descripción de los datos pertenecientes a la sección Formación, los 

resultados globales obtenidos por los estudiantes de acuerdo al nivel de desarrollo de las 

competencias establecidas en cada factor, se presentan en un nivel alto, tal como se muestra en 

la Tabla 10. 

Tabla 10 

Resultados de la sección formación de acuerdo a la media 

Análisis por ítem de la sección calidad en la formación 

Factor contexto. Derivado del análisis de la percepción de la calidad en el contexto 

donde se desarrolla, se encontró que más del 20% de los alumnos valoran la movilidad 

estudiantil y los trámites escolares como aspectos que deben ser mejorados en su institución 

(ver Tabla 11). Así mismo, se presentan porcentajes altos en la categoría excelente, en ítems 

relacionados con el prestigio (77%) y misión (70%) de la institución.  

 

Factor 

 

Media 

Valor esperado  

Resultado Bajo Medio Alto 

Saber 29.3 0-11 12-23 24-35 Alto 

Saber ser y estar 66.7 0-25 26-50 51-75 Alto 

Saber hacer 80.5 0-31 32-63 64-95 Alto 

Total general de la 

sección 

176.5 0-68 69-137 137-205 Alto 
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Tabla 11 

Análisis del porcentaje de participantes del factor contexto 

Ítem Nula Deficiente Regular Buena Excelente 

Instalaciones 0 2 5 32 61 

Prestigio de la institución  0 1 4 18 77 

Proceso de inscripción 1 1 8 29 61 

Misión de la institución  0 3 7 20 70 

Plan de estudios 0 1 7 31 61 

Movilidad estudiantil 4 5 18 35 38 

Trámites escolares 3 4 19 32 42 

Factor entrada. Contemplando el análisis de los seis reactivos presentados en la Tabla 

12, las respuestas fluctúan entre las opciones de deficiente a excelente, obteniendo cero 

números de respuestas en la opción denominada como nula. Aunado a ello, se observa que, si 

bien, existe un número considerable de alumnos que categoriza la coherencia del diseño, las 

videoconferencias y los contenidos de las asignaturas en valores negativos, mayoría de ellos la 

considera buena o excelente; por lo que la percepción en general del nivel de la calidad de 

todos los ítems, emite porcentajes mayores en las valoraciones positivas de la escala.  

Tabla 12 

Análisis del porcentaje de participantes del factor entrada 

Ítem Deficiente Regular Buena Excelente 

Coherencia entre el diseño y 

aplicación del programa 

2 14 40 44 

Vídeo conferencias (Teams, Meet, 

Webex) 

1 17 31 51 

Contenidos de las asignaturas 1 12 33 54 

Formación recibida 1 6 32 61 

Proceso de ingreso 2 6 30 62 

Proceso de egreso 1 9 41 49 

Factor proceso. En relación a este factor, los resultados evidenciaron mayor tendencia 

a respuestas positivas que va desde buena y excelente, siendo la única sección con más de 

85% de respuestas en estas secciones (ver Tabla 13).  
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Tabla 13 

Análisis del porcentaje de participantes del factor proceso 

Ítem Nula Deficiente Regular Buena Excelente 

Desempeño de los profesores 0 2 11 42 45 

Servicio Social  0 2 12 38 48 

Prácticas profesionales  1 0 10 20  69 

Aprendizaje en escenarios 

reales  

0 0 7 25  68 

Evaluación de los aprendizajes 0 0 9 27 64 

 

Tomando en cuenta la descripción de los datos pertenecientes a la sección Calidad en 

la formación, los resultados globales obtenidos por los estudiantes de acuerdo al nivel de 

percepción de la calidad, se presentan en un nivel alto, tal como se muestra en la Tabla 14. 

Tabla 14 

Resultado de la sección calidad en la formación de acuerdo a la media 

 

Factor 

 

Media 

Valor esperado  

Resultado Bajo Medio Alto 

Total contexto 23.9 0-9 10 – 19 20-28 Alto 

Total entrada 20.5 0-8 9-16 17-24 Alto 

Total proceso 17.4 0-6 7- 13 13-20 Alto 

Total general 61.7 0-24 25-49 50-72 Alto 

Valoración final del instrumento 

 En la suma total del valor asignado por los participantes a la calidad en su formación 

docente, reporta una media total, es de 238.2 puntos lo que equivale a un nivel alto y positivo 

de la percepción de calidad en la formación de profesores, con un promedio de 85%. 

Facultad de Educación 

Datos sociodemográficos 

La población encuestada se conformó por 78 estudiantes de quinto y séptimo semestre 

de la Licenciatura en Educación, de los cuales dos personas decidieron no participar en la 

investigación. De tal manera que, la relación de los sujetos de estudio y el análisis de datos 
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posteriores, se realizarán con base en 76 alumnos.  

En la Tabla 15 se desglosa el número de participantes de acuerdo a las variables: 

semestre y sexo. En relación a la primera variable, se presenta un porcentaje similar con 

respecto a la participación estudiantil en ambos semestres. No obstante, en la variable sexo, se 

manifiesta una diferencia en cuanto al número de participantes, teniendo un 74% (N=56) de 

mujeres y tan solo 26% (N=20) de hombres encuestados. 

Tabla 15 

Relación de participantes de la FE por variable 

Variable Categoría Frecuencia Porcentaje 

Semestre Quinto 37 47 

Séptimo 39 53 

Sexo Hombre 20 26 

Mujer 56 74 

 

Análisis por ítem de la sección formación 

Factor saber. A continuación, se presenta el análisis de frecuencias y porcentajes de 

las respuestas de los estudiantes ante los siete reactivos que conforman la escala de este factor 

(ver Tabla 16). 
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Tabla 16 

Análisis del porcentaje de participantes del factor saber 

Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

 

Medianamente 

se desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

 

Se 

desarrolla 

mucho 

1.Comprender los fines y 

funciones de la educación 

y del sistema educativo. 

1 1 17 49 

 

32 

2. Comprender las teorías 

del desarrollo y 

aprendizaje 

0 1 16 29 54 

3. Comprender el entorno 

cultural y social de los 

procesos de enseñanza y 
aprendizaje 

0 1 10 30 59 

4. Comprender el ámbito 

institucional y 

organizativo de la escuela 
de los procesos de 

enseñanza aprendizaje 

0 5 11 37 47 

5. Comprender el diseño 
y desarrollo del currículo 

de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje 

1 5 7 28 59 

6. Comprender el rol 
docente en los procesos 

de enseñanza y 

aprendizaje 

0 1 4 24 71 

7. Formar en el ámbito 

científico-cultural y 

tecnológico 

5 4 15 43 33 

Nota: ítems basados en el instrumento de Pérez-García (2008) 
 

Del análisis presentado en la Tabla 11, se puede observar que, la percepción de la 

comunidad estudiantil con respecto a su formación en competencias referidas al área saber, 

presenta valores positivos. Las respuestas de los participantes presentaron mayor incidencia en 

las opciones de se desarrolla y se desarrollan mucho, obteniendo valores que oscilan entre el 

77% y 95%.  

No obstante, uno de los reactivos presenta valoraciones con más del 20% de respuestas 

que se distribuyen entre las opciones de medianamente se desarrolla a se desarrolla muy poco 
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(ver Tabla 16). Dicho ítem se relacionan con la formación del profesorado en el ámbito 

científico-cultural y tecnológico, considerándolo como un área de mejora. 

Factor saber ser y estar. Considerando los 15 ítems que conforman este primer factor 

(ver Tabla 17), las respuestas de los participantes presentaron mayor incidencia en las 

opciones de se desarrolla y se desarrollan mucho, obteniendo valores que oscilan entre el 

75% y 93% de la población. Dentro de estos valores se resaltan tres reactivos que alcanzaron a 

posicionarse con un número de respuesta mayor al 90%, dichos ítems se relacionan con las 

competencias de resolver problemas de manera colaborativa, el reconocimiento de sí mismo y 

la promoción del aprendizaje autónomo considerando la inclusión del alumnado. 

Sin embargo, se observa un área de mejora en uno de los reactivos, obteniendo más del 

20% de respuestas que se distribuyen entre las opciones de medianamente se desarrolla a se 

desarrolla muy poco (ver Tabla 17). Dichos ítem se relacionan con potenciar el rendimiento 

académico del alumnado y su progreso escolar, en el marco de una educación integral. 

Tabla 17 

Análisis del porcentaje de participantes del factor saber ser y estar 

Ítem Se 

desarrolla 

muy poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 
1. Respetar las diferencias 
culturares y personales 

del alumnado y miembros 

de la comunidad 
educativa. 

0 1 10 18 71 

2. Trabajar en equipo con 

los compañeros 
compartiendo saberes y 

experiencias 

0 4 13 25 58 

3. Colaborar con los 

distintos sectores de la 
comunidad educativa y 

del entorno. 

0 3 8 29 60 

4. Comunicar de manera 
oral, escrita, gestual. 

1 8 11 28 52 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 
5. Dinamizar con el 
alumnado la construcción 

participada de reglas de 

convivencia democrática 

0 1 16 30 53 

6. Resolver de forma 

colaborativa las 

situaciones problemáticas 

0 3 7 27 63 

7. Promover el 

aprendizaje autónomo 

considerando la inclusión 

del alumnado de acuerdo 
a su nivel educativo 

0 1 8 33 58 

8. Incorporar 

adecuadamente en las 
actividades de enseñanza 

y aprendizaje las 

Tecnologías de la 

Información y 
Comunicación. 

0 4 9 37 50 

9. Promover la calidad del 

centro educativo en el que 
se desarrolla el proceso 

educativo 

0 1 12 29 58 

10. Realizar actividades 
educativas de apoyo en el 

marco de una educación 

inclusiva. 

1 3 8 28 60 

11. Tener una imagen 
realista de mí mismo, 

asumir responsabilidades 

y reconocer las posibles 
frustraciones 

1 1 4 30 64 

12. Asumir la dimensión 

ética de la profesión de 
maestro 

1 1 8 29 61 

13. Potenciar en el 

alumnado una actitud de 

ciudadanía crítica y 
responsable 

0 3 8 29 60 

14. Asumir la necesidad 

del desarrollo profesional 
continuo, mediante la 

autoevaluación de la 

propia práctica 

0 1 9 30 60 

15. Potenciar el 
rendimiento académico 

del alumnado y su 

8 5 12 32 43 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 
progreso escolar, en el 
marco de una educación 

integral. 
Nota: ítems basados en el instrumento de Pérez-García (2008) 

Factor saber hacer. A continuación, se presenta el análisis de frecuencias y 

porcentajes de las respuestas de los estudiantes ante los 19 reactivos que conforman la escala 

de este factor (ver Tabla 18). 

Tabla 18 

Análisis del porcentaje de participantes del factor saber hacer 

Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

1. Conocer de los 
contenidos que hay que 

enseñar, de su singularidad 

epistemológica y de su 

didáctica 

0 8 7 29 56 

2. Organizar los 

contenidos utilizando de 

forma integrada los 
saberes disciplinares, 

transversales y 

multidisciplinares 

adecuados al nivel o grado 
educativo. 

3 7 16 31 43 

3. Diseñar materiales 

didácticos y utilizarlos en 
distintas áreas. 

3 5 16 36 40 

4. Controlar la disciplina 

en el aula. 
4 4 13 40 39 

5. Capacidad de llevar un 

aula tú solo/a 
1 1 13 27 58 

6. Utilizar la evaluación en 

su función pedagógica 
(elemento regulador y 

promotor de la mejora de 

la enseñanza y 
aprendizaje) y no 

meramente acreditativa. 

3 3 13 29 52 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

7. Diseñar un instrumento 

de evaluación 
0 5 20 34 41 

8. Participar en proyectos 

de investigación 

relacionados con la 

enseñanza y el 
aprendizaje. 

1 3 18 37 41 

9. Analizar las 

concepciones de la 
educación que propone 

tanto la administración 

educativa como las que 

surgen de la investigación. 

3 8 17 33 39 

10. Diseñar proyectos 

educativos y unidades de 

programación que 
permitan adaptar el 

currículum al contexto 

sociocultural. 

3 4 17 34 42 

11. Conocer cómo 

funciona un centro 

escolar: qué hace el 

director, supervisor, 
coordinador 

9 9 18 24 40 

12. Conocer los 

documentos 
institucionales que existen: 

Proyecto educativo del 

centro, Proyecto 
Curricular del Centro, plan 

y programas de estudio, 

modelo educativo 

1 5 13 36 45 

13. Tener una teoría 
personal de la enseñanza 

4 5 5 38 48 

14. Comprobar la 

diferencia entre lo que es 
la enseñanza y lo que yo 

creía que era. 

3 4 8 33 52 

15. Analizar el efecto que 

produce mi enseñanza en 
el alumnado. 

1 4 8 37 50 

16. Modificar mi 

actuación en el aula con 
base en la reflexión de mi 

enseñanza. 

4 4 20 29 43 
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Ítem Se 

desarrolla 

muy 

poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

17. Cuestionar qué hace 

que funcionen las cosas, 
en qué contexto y el por 

qué. 

1 8 8 34 49 

18. Formular hipótesis 

sobre mi actuación en el 
aula. 

4 8 18 45 25 

19. Resolver los 

problemas que se 
presentan en el aula: falta 

de atención, motivación, 

dificultad de contenidos. 

1 1 33 65 0 

Nota: ítems basados en el instrumento de Pérez-García (2008) 
 

Como puede observase en el análisis de la Tabla 18, se obtuvieron respuestas en 10 

ítems con más del 20% de valoraciones negativas que se distribuyen entre las opciones de 

medianamente se desarrolla a se desarrolla muy poco.  

Los reactivos, hacen alusión a competencias referidas a organizar los contenidos 

contemplando los saberes disciplinares, transversales y multidisciplinares adecuados al nivel o 

grado educativo, al diseño e implementación de materiales didácticos, instrumentos de 

evaluación, proyectos educativos y unidades de programación para la adaptación del currículo 

al contexto sociocultural. Así mismo, existen reactivos relacionados a las habilidades como 

docente de control de disciplina, falta de atención y motivación, modificación y elaboración 

de hipótesis de la actuación en el aula a través de la reflexión, conocimiento de las funciones 

en el centro escolar y la participación en proyectos de investigación 

Considerando la descripción de los datos pertenecientes a la sección Formación, los 

resultados globales obtenidos por los estudiantes de acuerdo al nivel de desarrollo de las 

competencias establecidas en cada factor, se presentan en un nivel alto, tal como se muestra en 

la Tabla 19. 
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Tabla 19 

Resultados de la sección formación de acuerdo a la media 

 

Factor 

 

Media 

Valor esperado  

Resultado Bajo Medio Alto 

Saber 30.1 0-11 12-23 24-35 Alto 

Saber ser y estar 66.1 0-25 26-50 51-75 Alto 

Saber hacer 77.9 0-31 32-63 64-95 Alto 

Total general  174.1 0-68 69-137 137-205 Alto 

Análisis por ítem de la sección calidad en la formación 

Factor contexto. Derivado del análisis de la percepción de la calidad en el contexto 

donde se desarrolla, se encontró que más del 20% de los alumnos valoran el proceso de 

inscripción y el plan de estudios entre las opciones de la escala: nula, deficiente y regular (Ver 

Tabla 20). Así mismo, se presentan porcentajes altos en las categorías buena y excelente, en 

los demás ítems de la escala, con valores que oscilan entre 83% y 99%. 

Tabla 20 

Análisis del porcentaje de participantes del factor contexto 

Ítem Nula Deficiente Regular Buena Excelente 

Instalaciones 0 1 0 38 61 

Prestigio de la institución  3 4 11 32 50 

Proceso de inscripción 1 3 18 33 45 

Misión de la institución  0 0 11 38 51 

Plan de estudios 1 1 27 34 37 

Movilidad estudiantil 0 3 3 45 49 

Trámites escolares 0 0 5 32 63 
 

Factor entrada. Con base en el análisis de los seis reactivos presentados en la Tabla 

21, se encontró que los estudiantes puntúan un nivel alto en la calidad de los elementos del 

factor entrada. No obstante, se presentaron dos reactivos en los cuales más del 20% de la 

población los valoró en entre las opciones: nula, deficiente o regular. Estos ítem se relacionan 

con los procesos de ingreso y egreso de la Licenciatura. 
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Tabla 21 

Análisis del porcentaje de participantes del factor entrada 

Ítem Nula Deficiente Regular Buena Excelente 

Coherencia entre el diseño y 

aplicación del programa 

0 1 12 38 49 

Vídeo conferencias (Teams, 

Meet, Webex) 

3 3 7 43 44 

Contenidos de las asignaturas 0 3 4 30 63 

Formación recibida 3 1 13 32 51 

Proceso de ingreso 5 5 15 37 38 

Proceso de egreso 5 4 13 32 46 

Factor proceso. A continuación, se presenta el análisis de frecuencias y porcentajes de 

las respuestas de los estudiantes ante los cinco reactivos que conforman la escala de este factor 

(ver Tabla 22). 

Tabla 22 

Análisis del porcentaje de participantes del factor proceso 

Ítem Nula Deficiente Regular Buena Excelente 

Desempeño de los profesores 0 3 4 38 55 

Servicio Social  3 3 7 33 54 

Prácticas profesionales  4 1 13 32 50 

Aprendizaje en escenarios 

reales  

5 8 18 29 40 

Evaluación de los aprendizajes 3 1 11 33 52 

En los resultados expuestos en la Tabla 22, se puede observar que los estudiantes 

asignaron valoraciones positivas en cada uno de los ítems relacionados a la calidad del 

proceso formativo, con valores entre 68% y 93% en las opciones buena y excelente.  

Aunado a ello, es necesario destacar que el ítem que más valoraciones negativas 

obtuvo a lo largo de todo el instrumento, fue el relacionado a los aprendizajes en escenarios 

reales, obteniendo un 31% de la población.  

Tomando en cuenta la descripción de los datos pertenecientes a la sección Calidad en 

la formación, los resultados globales obtenidos por los estudiantes de acuerdo al nivel de 
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percepción de la calidad, se presentan en un nivel alto, tal como se muestra en la Tabla 23. 

Tabla 23 

Resultados de la sección en la formación de acuerdo a la media 

 

Factor 

 

Media 

Valor esperado  

Resultado Bajo Medio Alto 

Total contexto 23.4 0-9 10 – 19 20-28 Alto 

Total entrada 19.5 0-8 9-16 17-24 Alto 

Total proceso 16.2 0-6 7- 13 13-20 Alto 

Total general 59.1 0-24 25-49 50-72 Alto 

Valoración final del instrumento 

 En la suma total del valor asignado por los participantes a la calidad en su formación 

docente, reporta una media total, es de 233.3 puntos lo que equivale a un nivel alto y positivo 

de la percepción de calidad en la formación de profesores, con un promedio de 84%. 

Diferencias entre variables 

Como parte del análisis y con la intención de identificar si existen diferencias entre las 

variables independientes de institución, semestre y sexo, en relación a la percepción de la 

calidad en la formación, se procedió a realizar la prueba de normalidad de Kolmogorov 

Smirnov, con el fin de decidir cuál sería la prueba pertinente para los datos. Con base en los 

resultados obtenidos se optó por llevar a cabo la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney 

para muestras independientes.  

Para una mejor comprensión de lo encontrado en los resultados, este apartado se 

dividirá en tres partes. La primera sección hace referencia a los análisis de diferencias entre 

las variables sexo y semestre en las dimensiones de la escala, específicamente para los 

participantes de la Escuela Normal; el siguiente apartado consta del análisis de las mismas 

variables, pero con los participantes de la Facultad de Educación. Finalmente se establece la 
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diferencia por institución en las dimensiones del instrumento: formación (saber, saber ser y 

estar y saber hacer) y calidad de la formación (contexto, entrada y proceso).  

Escuela Normal  

Primeramente, para determinar si existen diferencias estadísticamente significativas 

entre el semestre de pertenencia de los participantes (quinto o séptimo) en las dimensiones del 

instrumento se realizó la prueba U de Mann-Whitney (Los resultados se muestran en la Tabla 

24). 

Los resultados señalan que, de manera global, no existen diferencias estadísticamente 

significativas en los resultados generales de las dimensiones formación y calidad en la 

formación, así como tampoco en cada uno de los factores que los componen. 

Tabla 24 

Diferencias en las dimensiones del instrumento entre semestres 

Dimensión Factores Media U  gl Sig. d 

Quinto Séptimo 

Formación Saber 29.9 28.6 1717 123 0.243 0.213 

Saber ser y estar 67.2 66.1 1868 123 0.677 0.109 

Saber hacer 80.6 80.3 1951 123 0.996 0.019 

Total de la 

dimensión 

177.7 175.1 1903 123 0.811 0.094 

Calidad en 

la 

formación 

Contexto 24.7 23.0 1591 123 0.072 0.402 

Entrada 20.7 20.2 1782 123 0.396 0.145 

Proceso 17.7 17.0 1635 123 0.110 0.237 

Total de la 

dimensión 

63.1 60.3 1631 123 0.112 0.164 

Nota: U= estadístico de la prueba U de Mann-Whitney; d = d de cohen. 

Seguidamente se procedió a realizar el mismo análisis, pero ahora haciendo la 

comparación entre hombres y mujeres. En este caso, se consideró la hipótesis de que existen 

diferencias estadísticamente significativas entre el sexo de los participantes en las dimensiones 

del instrumento.  Al igual que en la prueba anterior, el resultado de los datos permite 

identificar que no existen diferencias estadísticamente significativas de las dimensiones y 
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factores en cada caso (ver Tabla 25). 

Tabla 25 

Diferencias en las dimensiones del instrumento entre hombres y mujeres 

Dimensión Factores Media U  gl Sig. d  

Hombre Mujer 

Formación Saber 27.3 29.7 929 123 0.118 -0.414 

Saber ser y estar 63.9 67.3 937 123 0.131 -0.356 

Saber hacer 78.0 81.0 975 123 0.208 -0.216 

Total general 169.3 178.1 946 123 0.148 -0.326 

Calidad en 

la 

formación 

Contexto 23.7 23.9 1085 123 0.571 -0.038 

Entrada 19.7 20.6 913 123 0.095 -0.292 

Proceso 17.0 17.5 978 123 0.205 -0.183 

Total general 60.4 62.0 984 123 0.229 -0.171 
Nota: U= estadístico de la prueba U de Mann-Whitney; d = d de Cohen. 

Con el resultado final del instrumento, se corrió la prueba para ambas variables, 

reflejando que el semestre (U= 1789; p = 0.421) y sexo (U= 936; p = 0.126) de la comunidad 

estudiantil no influye en la percepción de la calidad de su formación.   

Facultad de Educación  

Para los resultados de la Facultad de Educación, se realizó la prueba U de Mann-

Whitney, entre el semestre de pertenencia (quinto o séptimo) en los factores que conforman 

las dimensiones del estudio, con el fin de identificar si existen diferencias estadísticamente 

significativas entre el semestre de pertenencia de los participantes en las dimensiones del 

instrumento (Tabla 26).   

Los resultados obtenidos demuestran que en la dimensión formación no existen 

diferencias estadísticamente significativas entre las variables saber, saber hacer y el total 

general de la dimensión; sin embargo, el factor saber ser y estar presentó una diferencia, 

siendo el séptimo semestre quien percibe un mayor nivel en el desarrollo de las competencias 

enunciadas en esta categoría. 
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De igual forma, tomando en cuenta los resultados de la dimensión calidad en la 

formación, los datos reflejan que en los factores de entrada y proceso no existe diferencias 

estadísticamente significativas entre el quinto y séptimo semestre. No obstante, en el factor 

contexto y el total general de la dimensión obtuvo resultados estadísticamente significativos, 

concluyendo que los estudiantes de séptimo semestre califican en mayor medida el nivel de la 

calidad en su formación. 

Tabla 26 

Diferencias en las dimensiones del instrumento entre semestres 

Dimensión Factores Media U gl Sig. d 

Quinto Séptimo 

Formación Saber 30.5 29.8 701 74 0.826 0.172 

Saber ser y estar 64.6 67.6 522 74 0.037 -0.401 

Saber hacer 76.8 78.6 648 74 0.442 -0.132 

Total general 171.9 175.9 624 74 0.311 -0.188 

Calidad de 

la 

formación 

Contexto 22.0 24.9 365 74 < 0.001 -0.914 

Entrada 18.7 20.2 551 74 0.074 -0.374 

Proceso 15.6 16.8 566 74 0.103 -0.343 

Total general 56.3 62.0 457 74 0.006 -0.581 
Nota: U= estadístico de la prueba U de Mann-Whitney; d = d de cohen. 

Posteriormente, realizó el mismo análisis, pero ahora haciendo la comparación entre 

hombres y mujeres. En este caso se consideró la hipótesis de que existen diferencias 

estadísticamente significativas entre el sexo de los participantes en las dimensiones del 

instrumento. A diferencia de la prueba anterior, en esta comparación no se encontraron 

diferencias estadísticamente significativas, por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de que no 

existen diferencias entre el sexo, en la percepción de la calidad de la formación del 

profesorado (ver Tabla 27). 

Tabla 27 

Diferencias en las dimensiones del instrumento entre hombres y mujeres 
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Dimensión Factores Media U  gl Sig. d 

Hombre Mujer 

Formación Saber 30.3 30.1 542 74 .836 0.059 

Saber ser y estar 65.5 66.3 558 74 .986 -0.098 

Saber hacer 79.0 77.3 471 74 .296 0.127 

Total general 174.8 173.6 488 74 .395 0.054 

Calidad de 

la 

formación 

Contexto 22.8 23.7 477 74 .328 -0.265 

Entrada 19.3 19.6 543 74 .845 -0.073 

Proceso 16.3 16.2 528 74 .708 0.009 

Total general 58.3 59.4 548 74 .887 -0.117 
Nota: U= estadístico de la prueba U de Mann-Whitney; d = d de cohen. 

Comparación entre facultad 

 Finalmente, considerando a toda la población, se recurrió al análisis de diferencias a 

través de la prueba U de Mann-Whitney, en las dimensiones del instrumento entre las 

instituciones de procedencia: la Escuela Normal (EN) y la Facultad de Educación (FE). Para 

todas las pruebas se consideró la hipótesis de que existen diferencias estadísticamente 

significativas entre la institución de pertenencia de los participantes en las dimensiones del 

instrumento. Los resultados del análisis se especifican en la Tabla 28.  

Los resultados esclarecen que en la dimensión Formación, los factores saber, saber ser 

y estar y el total general, no mostraron resultados estadísticamente significativos para la 

diferencia. Al contrario del factor saber hacer, en el que los datos señalaron que los 

estudiantes de la Facultad de Educación perciben menor desarrollo de las competencias 

prácticas enunciadas en esa categoría.  

Por otra parte, en la dimensión Calidad de la formación, los factores contexto y 

entrada, no presentaron diferencias estadísticamente significativas. En relación al tercer factor 

denominado proceso y en el total general de la dimensión, se encontraron diferencias 

estadísticamente significativas, en donde se demuestra que los participantes de la Facultad de 

Educación valoran con menor medida el nivel de la calidad en su formación. 
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Tabla 28 

Diferencias en las dimensiones del instrumento entre la institución de procedencia 

Dimensión Factores Media U  gl Sig. d 

EN FE 

Formación Saber 29.3 30.1 4613 199 0.732 -0.165 

Saber ser y 

estar 

66.7 66.1 4233 199 0.195 0.065 

Saber hacer 80.5 77.7 3947 199 0.045 0.202 

Total general 176.4 173.9 4154 199 0.136 0.099 

Calidad de 

la 

formación 

Contexto 23.9 23.4 4133 199 0.121 0.110 

Entrada 20.5 19.5 4047 199 0.077 0.276 

Proceso 17.4 16.2 3774 199 0.013 0.362 

Total general 61.7 59.1 3923 199 0.038 0.265 
Nota: U= estadístico de la prueba U de Mann-Whitney; d = d de cohen. 

Relaciones entre los factores de las dimensiones 

Considerando el objetivo de identificar la relación entre las dimensiones de la variable 

independiente formación (saber, saber ser y estar, saber hacer) y la variable dependiente 

calidad de la formación (contexto, entrada, proceso), se procedió a realizar una prueba de 

coeficiente de correlación de Pearson, con el fin de comprobar la existencia de una relación 

directamente proporcional entre dichas variables. 

Se encontró una relación positiva significativa (p = <.001) entre el contexto, la entrada 

y el proceso con el saber, saber ser y estar y saber hacer, aceptando la hipótesis alterna de la 

existencia de relaciones directamente proporcionales en cada caso. Como puede verse en la 

Tabla 29, las correlaciones presentan una fuerza moderada con valores de r entre 0.408 a 

0.572. No obstante, es necesario destacar que las dimensiones saber ser y estar y saber hacer 

tienen una correlación mayor con las tres categorías de la variable calidad en la formación. 
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Tabla 29 

Correlaciones entre las dimensiones de las escalas  

 Formación 

Saber Saber ser y estar Saber hacer 

Calidad de la 

formación 

Contexto 0.408*** 0.523*** 0.513*** 

Entrada 0.443*** 0.516*** 0.572*** 

Proceso 0.444*** 0.550*** 0.572*** 
p *<.05, **p<.01, ***p<.001 

Se concluye que, ante mayor puntuación en las dimensiones de percepción del 

desarrollo de las competencias en la variable formación, mayor puntuación en las dimensiones 

de la percepción de la calidad de la formación (Tabla 29). 
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Capítulo 5. 

Discusión y conclusiones 

En el presente capítulo, se abordan la discusión y contraste con las investigaciones 

previas realizadas en el área, considerando los hallazgos con mayor relevancia desde los 

análisis descriptivos hasta las comparaciones y modelos analizados. Seguidamente, se 

desglosan las conclusiones generales del estudio, para finalmente establecer las limitaciones y 

recomendaciones en función de los datos obtenidos. 

Discusión 

Como punto de partida, es indispensable recapitular que este estudio tuvo el objetivo 

general de analizar las percepciones estudiantiles con respecto a la calidad de la formación de 

profesores, tomando en cuenta dos instituciones: una Escuela Normal y la Facultad de 

Educación. Con base en ello, se consideraron cinco objetivos específicos.  

El primero y el segundo, relacionado con la descripción de las percepciones en dos 

dimensiones con sus respectivas categorías: formación recibida (saber, saber ser y estar y 

saber hacer) y la calidad de la formación (contexto, entrada y proceso). En tercer y cuarto 

lugar a las diferencias entre las variables sexo, semestre e institución, de acuerdo a los datos 

obtenidos; y en quinto lugar a la relación entre las dimensiones del instrumento.  

Relacionado con lo anterior, el presente apartado, contiene el contraste teórico de los 

hallazgos más relevantes en función de los objetivos descritos. En este sentido, se 

constituyeron dos secciones; primeramente y en respuesta a los primeros dos objetivos, se 

establecen los análisis descriptivos, donde se hace un recorrido de las valoraciones generales 

obtenidas en el instrumento, para después desglosar un apartado por institución participante 

donde se describen las fortalezas y áreas de mejora.  
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Finalmente, en respuesta a los tres objetivos restantes, se expone el apartado de 

diferencias y relación de las variables del estudio, donde se esclarecen los resultados en 

contraste de la teoría revisada para la tesis.    

Análisis descriptivos 

En respuesta al objetivo general de la tesis de analizar las percepciones estudiantiles 

respecto a la calidad de su formación docente, los resultados totales reflejan valoraciones 

positivas, posicionando a sus instituciones con puntajes en la categoría alto con un promedio 

de 85% para la Escuela Normal y 84% para la Facultad de Educación.  

Dichos resultados se asocian a las ideas presentadas de que, desde la perspectiva 

estudiantil, las instituciones participantes imparten una educación de calidad en la cual se 

encuentran presentes aspectos relacionados con los contenidos teóricos y prácticos,  en 

investigación, la reflexión  y la profesionalización (Alzate, 2015; Duque et al., 2013; Estrada, 

2019; Shulman, 2005; Valbuena et.al, 2018; Estrada, 2019; Imbernón, 2004; Štemberger, 

2020; Valbuena et.al, 2018; (Balbay et al., 2018; Schön, 1992; Lamb y Aldous, 2016; 

Masgrau-juanola et al., 2017; Ekinci y Tican-Başaran, 2015; Imbernón, 2016; Ulubey y 

Başaran, 2019). 

Así como los recursos materiales y humanos de la institución, los servicios brindados y 

la organización curricular (Adams y McLennan, 2020; Avcı y Kalelioğlu; 2019; Ruffinelli, 

2013; Sahito y Vaisanen, 2017; Žibeniene, y Savickiene, 2014), mismos que caracterizan una 

formación docente de calidad.  

Dados estos hallazgos y como parte de la evaluación general de las instituciones, en los 

siguientes apartados se establecen los resultados por centro escolar con la finalidad de 

describir de manera particular las fortalezas y áreas de mejora.  
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Escuela Normal 

Con respecto a los resultados de la Escuela Normal una de las fortalezas identificadas 

se centra en la dimensión formación en el factor saber ser y estar con puntajes de 85% en las 

categorías positivas de la escala. De esta manera, se establece una consistencia con lo que se 

enuncia en los objetivos curriculares del nuevo plan de estudios para las Escuelas Normales, 

dirigiendo la educación a formar profesores con actitudes éticas, reflexivas, inclusivas y de 

trabajo colaborativo para la promoción de una educación integral (SEP, 2017).  

Siguiendo esta línea, Salazar-Gómez y Tobón (2018), mencionan que uno de los 

principales aciertos de la formación en las EN, es la oportunidad de desarrollarse activamente 

en el campo, teniendo en sus planes una formación dirigida a la práctica en contextos reales. 

Lo que se ve reflejado en la percepción estudiantil al catalogar dicho aprendizaje como bueno 

y excelente obteniendo un 93% de participantes divididos en ambas opciones.  

Así mismo, en otras investigaciones se encontró que los estudiantes asocian una 

formación de calidad a la oportunidad de desarrollarse en entornos reales pues les brinda las 

herramientas necesarias para su inserción al campo laboral (Avci y Kalelioğlu, 2019; 

Sotomayor et al., 2013). Esto se asocia a las respuestas en el ítem de aprendizajes en 

escenarios reales y a la evidencia recolectada en el desarrollo del saber hacer donde los 

resultados señalan un alto grado de formación en las competencias prácticas; confirmándolo 

con el reactivo en el factor entrada, donde se les cuestionó sobre la satisfacción respecto a la 

formación recibida obteniendo 93% entre las opciones buena o excelente. 

A pesar de obtener puntajes favorables, se encontraron afirmaciones las cuales 

contenían el 20% de las respuestas en valoraciones negativas de la escala; considerando el 

puntaje obtenido, dichas cuestiones fueron tomadas como áreas de mejora. En primera 

instancia, las valoraciones desfavorables se centraron en el desarrollo de competencias en los 
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factores saber y saber hacer; mismos que enmarcan aspectos relacionados con los 

conocimientos teóricos y prácticos en la educación de los profesores. Se resalta que los ítems 

valorados en los niveles bajos para ambos casos están dirigidos a los saberes respecto a las 

teorías del desarrollo y aprendizaje; el currículo; la administración educativa; y la formación y 

participación en proyectos de científicos de investigación. 

En este sentido, se confirman las afirmaciones referentes a que, la educación de las 

EN, establecen una tendencia más práctica en lugar de las cuestiones disciplinares de la 

educación (Salazar-Gómez y Tobón, 2018; INEE, 2015). Así como de una formación dirigida 

a brindar en competencias investigativas, que, en la actualidad es considerada un elemento 

importante en la formación del profesional; pues le permite comprender y formular soluciones 

a los retos educativos enfrentados durante la práctica (Estrada, 2019; Štemberger, 2020).  

De igual forma, se detectó que en la dimensión calidad de la formación los ítems 

relacionados con la movilidad estudiantil y los trámites escolares fueron catalogados con más 

del 20% en las categorías de nula a regular. Estas cuestiones discrepan con las propuestas en 

el modelo para la formación inicial docente, que habla como una de sus metas establecer redes 

de movilidad estudiantil para el fortalecimiento del perfil (SEP, 2018). 

Facultad de educación  

En relación a las fortalezas identificadas en la Facultad de Educación, se resalta el alto 

número de percepciones positivas en el factor saber de la sección formación, específicamente 

en los reactivos relacionados con la comprensión del rol docente; el entorno cultural y social; 

y el diseño y desarrollo del currículo en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Dichas 

cuestiones son consistentes con el programa de estudio de la institución, pues sus contenidos 

se enfocan a saberes específicos de la disciplina (Facultad de Educación, 2021). De igual 

manera, da respuesta a las posturas establecidas con respecto a los conocimientos teóricos que 
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debe poseer el profesional educativo, entre los cuales se encuentran la orientación curricular, 

las teorías pedagógicas y las características del contexto (Hennissen et al., 2017; Zimmerman, 

2017; Van Driel et al, 1998; Verdugo-Perona et al., 2017). 

Otro de los aspectos importantes a considerar dentro de la formación de profesores, se 

refiere a las competencias actitudinales del profesorado, que deben estar enfocadas a 

proporcionar habilidades necesarias para su inserción y desempeño profesional, pedagógico, 

laboral y social (Burnett et al., 2019; Imbernón, 2016; Kaçaniku, 2020b). Aspectos que se 

alinean a los resultados obtenidos en el estudio, específicamente en el factor saber ser y estar, 

cuyas percepciones denotaron posicionamientos favorables a ítems  

relacionados con las competencias de resolver problemas de manera colaborativa, el 

reconocimiento de sí mismo y la promoción del aprendizaje autónomo considerando la 

inclusión del alumnado. 

Por otra parte, se encuentra la sección calidad de la formación, en donde los tres 

factores (contexto, entrada y proceso) presentaron tres ítems con valoraciones positivas con 

una participación arriba del 93%. Dichos reactivos se refieren a las instalaciones, trámites 

escolares, movilidad estudiantil, contenido de las asignaturas y el desempeño docente. Los 

resultados en investigaciones previas se asocian a los datos descritos, pues se encontró que los 

participantes denotan como uno de los componentes más importantes de la calidad educativa a 

los recursos materiales y humanos, así como de la oportunidad de experimentar nuevos 

contextos de aprendizaje (Piskunova et al., 2016; Polat et al., 2016; Roofe y Miler, (2013); 

Walsh y Akhavan, 2018), ya que contribuye a una formación más completa que podría 

potencializar sus habilidades. 

En otro orden de ideas, entre las áreas de mejora del centro escolar, se encontraron 

distintos ítems que rondaban en valores mayores el 20% en valoraciones desfavorables. En 
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primer lugar, en el factor saber el reactivo hace alusión a la competencia científico-cultural y 

tecnológico que el futuro profesional puede desarrollar. Considerando estas respuestas, se 

hace énfasis en que, el desarrollo de esta competencia, es considerado como eje transversal 

dentro del modelo bajo el cual se rige el programa de esta institución (UADY, 2014). Se 

reconoce que el perfil investigativo dentro de la formación de profesores es esencial para la 

mejora de la calidad educativa; pues proporciona conocimientos y metodologías para el 

desarrollo de su enseñanza (Gilbert y Pratt-Adams, 2019; Kaçaniku, 2020a). 

Seguidamente, como parte de los factores saber ser y estar y saber hacer, se 

encontraron como áreas de mejora ítems con características referentes a las habilidades para la 

resolución de problemas con el alumnado (falta de atención, motivación, dificultad de 

contenidos, control de grupo); la organización de los contenidos en el marco de la educación 

integral adecuado al nivel o grado educativo; al diseño e implementación de materiales 

didácticos, instrumentos de evaluación, proyectos educativos, aspectos reflexivos de la 

actuación en el aula y conocimiento de las funciones en el centro escolar. 

Dichas cuestiones confirman el análisis realizado por Salazar-Gómez y Tobón (2018), 

donde se enmarca que, por lo general, la formación ajena a las EN carecen de especificación 

al contenido o grado académico, así como a las cuestiones reflexivas de la práctica; la 

organización curricular se dirige al desarrollo de competencias disciplinares de la educación, 

como lo son los contenidos teóricos y metodológicos (Muller, et al. 2016).  

Con respecto a la dimensión calidad de la formación, los factores contexto y entrada, 

obtuvieron percepciones desfavorables en cuatro grandes áreas: el plan de estudios, el proceso 

de inscripción, de ingreso y egreso. Estas cuestiones, son aspectos importantes de considerar 

al momento de evaluar la calidad de la formación pues son características determinantes del 

trayecto lectivo del estudiante y de las posibilidades para el acceso a la educación superior y 
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por consiguiente a la inserción laboral del estudiantado (Gök, 2017; Walsh y Akhavan, 2018; 

Young, 2020). 

Finalmente, en el factor proceso el ítem aprendizajes en escenarios reales fue el que 

obtuvo mayor porcentaje de valoraciones negativas a lo largo de todo el instrumento. Estos 

resultados se confirman con los datos expresados en la primera dimensión relacionada al 

desarrollo de competencias prácticas. Investigaciones similares reportan que dichos resultados 

se ven reflejados en el énfasis que, los programas de estudio, le otorgan a la enseñanza de los 

modelos y teorías que a las experiencias mismas en el entorno donde posteriormente se 

desempeñarán (Muller et al., 2016; Ruffinelli, 2013; Sotomayor, et al. 2013). No obstante, es 

necesario recordar que la formación universitaria debe estar comprometida con el 

involucramiento de la práctica, pues forma parte crucial para la inserción de los egresados al 

campo laboral (González-Sanmamed, 2015; Ros-Garrido y García-Rubio, 2016). 

Diferencia y relación entre variables 

Otro aspecto importante en la investigación, se relaciona a los objetivos de 

comparación entre las distintas variables. Primeramente, considerando las comparaciones por 

sexo y semestre, los resultados de la EN no fueron estadísticamente significativos en ninguna 

de las categorías. No obstante, para la FE se encontraron diferencias con respecto al semestre 

en dos grandes factores, el saber ser y estar y el contexto, donde séptimo otorgó puntuaciones 

mayores en las valoraciones. Esta diferencia podría deberse al trayecto formativo que han 

vivenciado los estudiantes, considerando las asignaturas cursadas, las experiencias de cada 

participante, así como las necesidades que emergen de los propios actores (Ou, 2017; 

Ruffinelli, 2013). 

Por otra parte, en los análisis realizados para encontrar si existen diferencias 

estadísticamente significativas entre las instituciones participantes, se resalta el factor saber 
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hacer, los estudiantes de la Facultad de Educación señalan una menor percepción del 

desarrollo de estas competencias. De igual manera, esta situación fue presentada en el factor 

proceso donde es cuestionada la satisfacción con respecto a la formación recibida de los 

participantes. Considerando las características propias de cada institución y los datos 

recabados en el estudio de Muller et al. (2016), estas cuestiones son presentadas debido a la 

centralización de los planes ya sea en la experiencia (como es el caso de la EN) o en la 

disciplina (como la FE), pues se argumenta que los cursos centrados en aspectos disciplinares 

carecen de la promoción de oportunidades para representar en escenarios reales los 

conocimientos obtenidos. 

Finalmente, se destaca la relación positiva encontrada entre las dimensiones y factores 

considerados para el estudio, pues se encontró que ante mayor puntaje en la dimensión 

formación mayor puntuación en la dimensión calidad de la formación. Lo que es consistente 

con las afirmaciones de distintos estudios, que aseguran que a medida que el ideal de 

competencias sea adquirido por el estudiante, el nivel de calidad de la educación será 

incrementado (AbdulAzeez, 2019; Avci, y Klelioğlu, 2019; Muller et al., 2016; Sotomayor-

Echenique, et.al., 2013). 

Conclusiones 

En general, puede concluirse que se logró el objetivo destinado para este estudio, el 

cual radica en el análisis de las percepciones de la calidad en la formación recibida de los 

estudiantes de últimos semestres de las Licenciaturas en Educación de las dos instituciones 

participantes. Por ende, alrededor de este objetivo se focaliza el cumplimiento de los cinco 

objetivos específicos, presentando lo siguiente.  

En primera instancia se reconoce que para ambas instituciones las percepciones 

respecto a la calidad de la formación recibida fueron positivas, declarándose así que la Escuela 
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Normal y la Facultad de Educación, desde la óptica estudiantil, cumple con los estándares 

establecidos de calidad en la formación docente. A pesar de ello, se señala la existencia de 

aspectos de mejora que necesitan ser tomados en cuenta para establecer una cultura de mejora 

continua de la educación.  

Como segundo punto, se esclarece que por cada centro escolar y considerando las 

características específicas del contexto, las fortalezas y áreas de mejora se alinean a aspectos 

diferentes. Con respecto a la Escuela Normal, se declara como principal fortaleza la formación 

en las áreas actitudinales y prácticas, así como la satisfacción con respecto a los servicios 

materiales y curriculares de la institución. Por otra parte, las mejoras se centran en la 

formación en competencias teóricas, así como los servicios escolares y oportunidades para el 

desarrollo científico y tecnológico de los estudiantes. Confirmando las premisas y análisis 

previos que enmarcan una educación dirigida a los saberes experienciales que sigue 

permeando las aulas, a pesar de que sus nuevos planes de estudios ya comiencen a 

implementar aspectos investigativos, disciplinares y profesionalizantes.  

En el caso de la Facultad de Educación las principales fortalezas presentan una 

inclinación a las competencias teóricas y metodológicas de la enseñanza, así como a los 

aspectos materiales y humanos de la educación. En contraste, sus áreas de mejora recaen en la 

oportunidad práctica y real de lo aprendido, que se encuentra ligado al desarrollo de su 

identidad como profesional educativo; de igual manera, se reporta desacuerdo en el plan de 

estudios y los procesos de ingreso, inscripción y egreso.  

En tercer y cuarto lugar, se constata que no existe diferencias estadísticamente 

significativas considerando el sexo de los participantes; no obstante, podría presentarse 

disparidad en las respuestas de acuerdo al semestre, pues las experiencias con relación al 
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grado de avance en el trayecto formativo es una determinante crucial para la evaluación de la 

educación. 

Como quinto punto, se destaca que las relaciones establecidas entre los factores del 

instrumento, constatan las posturas planteadas por los estudios realizados en diferentes 

contextos. Por lo que la aplicación de este cuestionario en diferentes espacios, podría ser útil 

para detectar la medida en que se percibe el desarrollo de competencias y como este se vincula 

con la satisfacción respecto a la calidad de la formación.  

Es así que, la indagación de la calidad de la formación de profesores mediante el 

análisis de las distintas perspectivas estudiantiles, permitieron consolidar las necesidades del 

perfeccionamiento continuo de la educación. De tal manera que, esta investigación, 

proporciona una postura general de los posibles aspectos a mejorar, desde la mirada de uno de 

los principales agentes educativos.  

Dados los resultados, la disparidad entre la percepción del desarrollo de competencias 

en ambas instituciones nos lleva a reflexionar sobre la necesidad de consolidar una educación 

docente, donde se le pueda brindar al profesor las competencias bases para ejercer una 

enseñanza de calidad a las futuras generaciones. En donde la creación de marcos normativos 

permita especificar las características del profesional educativo y que estos sean aplicados de 

manera íntegra a los programas de estudio. Sin embargo, es necesario destacar que cada 

institución responde a filosofías específicas e institucionales que ocasionan estas diferencias, 

por lo que el ideal de una formación unificada se hace compleja pero no imposible de lograr 

en el contexto mexicano.   

 En otro orden de ideas, se señalan las limitaciones contextuales del estudio, puesto 

que la población participante se limita a dos instituciones formadoras de docentes, por lo cual 

las conclusiones anteriores no pueden considerarse como representativas para todas las 
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escuelas dedicadas a la educación de profesores en el estado. Otra limitante radica en que la 

aplicación del instrumento se realizó de manera online debido a las condiciones sanitarias que 

se enfrentan a nivel mundial, por lo que no se pudo cubrir la población completa de los 

semestres en una de las instituciones, tal como se había considerado, por lo que los resultados 

se limitan a las percepciones de los estudiantes participantes. 

Recomendaciones 

Como parte del estudio, se recomiendan algunas cuestiones metodológicas para futuras 

investigaciones. En este sentido, se plantea la posibilidad de aplicar el instrumento 

estructurado en este trabajo en otras instituciones dedicadas a la formación de los profesores, 

con la finalidad de identificar el panorama estatal con respecto a la calidad de dicha 

educación. Asimismo, seguir el propósito de encontrar las diferencias y semejanzas entre las 

instituciones formadoras, con el propósito de establecer marcos normativos uniformes que 

permitan conceptuar una educación con estándares de calidad.  

Siguiendo esta línea de ideas, se sugiere la implementación de otro tipo de diseños de 

investigación, los cuales puedan plantear un panorama más completo de la realidad educativa 

en la formación docente. Se considera relevante involucrar en estos procesos evaluativos las 

perspectivas de los formadores de formadores, egresados, empleadores y personal 

administrativo de instituciones, constituyendo así la robustez a la evaluación de estos 

programas.  

Finalmente, se propone que los datos resultantes de este trabajo, sean utilizados como 

fuente incipiente para la contextualización de las posibles estrategias a implementar para la 

mejora del desarrollo de competencias docentes y de la calidad educativa en las escuelas 

participantes. Al igual que, como parteaguas para la reflexión de los aciertos y áreas de mejora 
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encontrados desde la perspectiva estudiantil, reconociendo y manteniendo dichas acciones en 

la educación impartida. 
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Apéndice 1 
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Apéndice 2 

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO 

Estimado(a) participante:  

Con el fin de asegurar la calidad en esta investigación “Percepción de estudiantes 

de Licenciaturas en Educación de dos instituciones educativas con respecto a la calidad en 

su formación de profesores” cuyo objetivo es comparar la percepción de estudiantes de 

últimos semestres de las Licenciaturas en Educación con base en la calidad de su 

formación.  Se solicita su consentimiento o autorización voluntaria para participar en el 

cuestionario de dicha investigación, por lo que se declara que:  

1. Toda la información proporcionada es de carácter confidencial, por ello no se 

solicitan datos personales con la finalidad de resguardar su privacidad, por lo cual podrá 

contestar con libertad y confianza. 

2. Esta investigación está orientada por el principio ético de respeto a las personas, 

por lo que todo estudiante tiene derecho de abandonar la aplicación en el momento que lo 

requiera o desee.  

3. Su colaboración consiste en responder, de acuerdo a su propia experiencia, la 

escala anexa. Es importante señalar que no existen respuestas buenas ni malas, nuestro 

interés es únicamente conocer su percepción sobre esta temática. 

Finalizada la leída de los puntos anteriores, señale por favor si acepta participar. De 

antemano agradecemos su participación.  

Sí acepto participar ( )                                         No acepto participar ( ) 

Atentamente 

LE. Valeria del Rosario Estrella Bote 
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*Si desea conocer los resultados de esta investigación en la cual participará, escriba 

un correo electrónico al cual se le será enviado.  
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Cuestionario para estudiantes acerca de su percepción sobre la calidad en su 

formación docente 

I. Datos generales  

Marca con una “x” o escribe tu respuesta para las siguientes variables  

Institución de procedencia:   

a) Facultad de Educación: _____ 

b) Escuela Normal Primaria: _____ 

Sexo:  

a) Mujer: _____   

b) Hombre: ______ 

Semestre: ____ 

 

 

II. Formación recibida  

De acuerdo con la formación que has llevado a lo largo de tu Licenciatura, 

puntúa del 0 al 5 el grado de desarrollo que crees tener de cada uno de los enunciados 

que se presentan a continuación.   

Nivel de 

desarrollo 

del 

enunciado 

0 1 2 3 4 5 

No se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

muy poco 

Se 

desarrolla 

poco 

Medianamente 

se desarrolla 

Se 

desarrolla 

Se 

desarrolla 

mucho 

  

  Enunciados 0 1 2 3 4 5 

 Saber       

1 Comprender los fines y funciones de la educación y 

del sistema educativo. 

      

2 Comprender las teorías del desarrollo y aprendizaje.       

3 Comprender el entorno cultural y social de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje.  

      

4 Comprender el ámbito institucional y organizativo de 

la escuela de los procesos de enseñanza aprendizaje. 

      

5 Comprender el diseño y desarrollo del currículo de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje 

      

6 Comprender el rol docente en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. 

      



119 

 

7 Formar en el ámbito científico-cultural y tecnológico.       

 Saber ser y estar       

8 Respetar las diferencias culturares y personales del 

alumnado y miembros de la comunidad educativa. 

      

9 Trabajar en equipo con los compañeros compartiendo 

saberes y experiencias. 

      

10 Colaborar con los distintos sectores de la comunidad 

educativa y del entorno. 

      

11 Comunicar de manera oral, escrita, gestual.       

12 Dinamizar con el alumnado la construcción 

participada de reglas de convivencia democrática  

      

13 Resolver de forma colaborativa las situaciones 

problemáticas 

      

14 Promover el aprendizaje autónomo considerando la 

inclusión del alumnado de acuerdo a su nivel 

educativo. 

      

15 Incorporar adecuadamente en las actividades de 

enseñanza y aprendizaje las Tecnologías de la 

Información y Comunicación. 

      

16 Promover la calidad del centro educativo en el que se 

desarrolla el proceso educativo 

      

17 Realizar actividades educativas de apoyo en el marco 

de una educación inclusiva. 

      

18 Tener una imagen realista de mí mismo, asumir 

responsabilidades y reconocer las posibles 

frustraciones. 

      

19 Asumir la dimensión ética de la profesión de maestro       

20 Potenciar en el alumnado una actitud de ciudadanía 

crítica y responsable 

      

21 Asumir la necesidad del desarrollo profesional 

continuo, mediante la autoevaluación de la propia 

práctica 

      

22 Potenciar el rendimiento académico del alumnado y 

su progreso escolar, en el marco de una educación 

integral 

      

 Saber hacer       

23 Conocer de los contenidos que hay que enseñar, de su 

singularidad epistemológica y de su didáctica 

      

24 Organizar los contenidos utilizando de forma 

integrada los saberes disciplinares, transversales y 
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multidisciplinares adecuados al nivel o grado 

educativo. 

25 Diseñar materiales didácticos y utilizarlos en distintas 

áreas. 

      

26 Controlar la disciplina en el aula.        

27 Capacidad de llevar un aula tú solo/a.       

28 Utilizar la evaluación en su función pedagógica 

(elemento regulador y promotor de la mejora de la 

enseñanza y aprendizaje) y no meramente 

acreditativa. 

      

29 Diseñar un instrumento de evaluación       

30 Participar en proyectos de investigación relacionados 

con la enseñanza y el aprendizaje.  

      

31 Analizar las concepciones de la educación que 

propone tanto la administración educativa como las 

que surgen de la investigación. 

      

32 Diseñar proyectos educativos y unidades de 

programación que permitan adaptar el currículum al 

contexto sociocultural. 

      

33 Conocer cómo funciona un centro escolar: qué hace 

el director, supervisor, coordinador… 

      

34 Conocer los documentos institucionales que existen: 

Proyecto educativo del centro, Proyecto Curricular 

del Centro, plan y programas de estudio, modelo 

educativo 

      

35 Tener una teoría personal de la enseñanza.       

36 Comprobar la diferencia entre lo que es la enseñanza 

y lo que yo creía que era. 

      

37 Analizar el efecto que produce mi enseñanza en el 

alumnado. 

      

38 Modificar mi actuación en el aula con base en la 

reflexión de mi enseñanza. 

      

39 Cuestionar qué hace que funcionen las cosas, en qué 

contexto y el por qué. 

      

40 Formular hipótesis sobre mi actuación en el aula.       

41 Resolver los problemas que se presentan en el aula: 

falta de atención, motivación, dificultad de 

contenidos. 

      

III. Calidad en la formación  
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De acuerdo a tu percepción sobre la calidad en tu formación, puntúa del 0 al 4 el 

nivel que percibes de en cada uno de los enunciados que se presentan a continuación.3 

Nivel de la 

calidad 

0 1 2 3 4 

Nula Deficiente Regular Buena Excelente 

 

Enunciado 0 1 2 3 4 

Contexto      

Instalaciones       

Prestigio de la institución      

Proceso de inscripción      

Misión de la institución      

Plan de estudios      

Movilidad estudiantil      

Trámites escolares      

Entrada      

Coherencia entre el diseño y aplicación del programa      

Vídeo conferencias (Teams, Meet, Webex)      

Contenidos de las asignaturas      

Formación recibida       

Proceso de ingreso      

Proceso de egreso      

Proceso      

Desempeño de los profesores      

Servicio social      

Prácticas profesionales      

Aprendizaje en escenarios reales       

Evaluación de los aprendizajes      

 

¡Muchas gracias por su participación! 
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Apéndice 3 
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Apéndice 4 

Variables Nombre de la sección Clasificación del nivel 

de puntación 

Calificación total de la 

sección 

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto 

Formación 

recibida 

Saber 0-11 12-23 24-35 0-68 69-137 137-

205 Saber ser y estar 0-25 26-50 51-75 

Saber hacer 0-31 32-63 64-95 

Calidad en 

la 

formación 

Contexto 0-9 10 - 19 20-28 0-24 25-49 50-72 

Estrada 0-8 9-16 17-24 

Proceso 0-6 7- 13 13-20 

 

  



125 

 

Dictamen de resultados de autenticidad a través del software antiplagio  
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 Cartas de retribución social 
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128 

 

 

 Constancia de actividades de retribución social del CONACYT  
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