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Introducción: Reflexión en torno a la educación en Latinoamérica y México 

 

Al hablar de la realidad educativa en la que México se encuentra y a través de la cual es necesario 

considerar cómo establecer programas de educación pública robustos, es importante 

contextualizar la región en la cual se encuentra nuestro país. La región de América Latina 

presenta desafíos particulares, ya que las dificultades económicas y las demandas del 

capitalismo globalizado requieren que los sistemas educativos crezcan de una forma 

significativa en las próximas décadas, y que se desarrollen programas a través de los cuales se 

pueda brindar un mejor estándar de vida para los ciudadanos. La noción de que la 

educación puede ser la clave para este cambio económico y social ha sido estudiada por 

múltiples autores (De Hoyos Navarro, García-Moreno y Patrinos, 2015). 

 

En México, existe una necesidad de establecer programas que permitan la formación continua 

de directores y docentes en las escuelas de educación básica. En este tema, el liderazgo de los 

directores de instituciones educativas se vuelve un punto de vital importancia. De acuerdo a la 

investigación de varios autores1  (Cuellar, 1989; Cisneros-Cohernour, 1999). existe evidencia de 

 
1 Cuellar, A. (1989). School Principals in Mexico: A Research Agenda. 
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que la percepción del liderazgo de los directores por parte del cuerpo académico de sus escuelas 

está directamente vinculado a los indicadores de desempeño de los alumnos  (Peniche Cezal, 

Cisnerous-Cohernour y Mac, 2013).  

 

Al abordar un tema tan significativo como los retos que presentan docentes, directivos y 

asesores técnico pedagógicos (abreviados ATPs en este documento), es posible discutir 

diferentes vertientes. Pero en base a mi experiencia de campo y a las estrategias que he visto 

implementadas trabajando con estas comunidades, el presente ensayo explora la idea de que 

el primer esfuerzo sistemático del sistema educativo nacional debe estar orientado a brindar a 

los actores claves: maestros, directores y ATPs, las herramientas para que su capacitación les 

permita ser líderes educativos y crear una comunidad de solidaridad y aprendizaje dentro de 

sus espacios. La intención de trabajar en torno a estos actores y empoderarlos a través de un 

trabajo de capacitación con orientación al liderazgo ha sido explorada por autores quienes 

consideran que cualquier iniciativa que busque apoyar a los estudiantes más vulnerables 

requiere prácticas que permitan a los docentes desarrollo profesional integral y participación 

en la toma de decisiones en sus escuelas (Darling-Hammond & McLaughlin, 2011). Michael 

Fullan 2005), ha considerado la transformación de la escuela un producto directo del 

empoderamiento de sus actores sociales. 

 

Esta propuesta orientada a tratar a los actores educativos como líderes en potencia, sigue las 

nociones de Organismos internacionales como la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económicos (OCDE) que han sugerido que las estrategias para mejorar el panorama 

educativo de la región deben incluir un programa de educación equitativa con los docentes de 

alta calidad. (Fitzpatrick, Figueroa, Golden & Crosby, 2018). 

 

A través de este ensayo buscaré presentar los hallazgos encontrados en los últimos tres años 

en los que colaboré con una organización no gubernamental orientada a la capacitación de 

maestros, directores y asesores técnico-pedagógicos en México. La experiencia de esos tres 

años, además de los hallazgos de algunos autores e investigadores, serán utilizados para 

presentar tres retos diferentes que está presentando la educación actualmente: Un reto para 

desarrollar capacidades de líen las escuelas, un reto para desarrollar estrategias de liderazgo y 

gestión y un reto para trabajar en torno a la planeación docente.  

 

Ha habido un creciente cuerpo de estudios que postulan la importancia de los roles de los 

profesionales en campo en la transformación de los sistemas educativos (Wagner, 1997; Bell y 

Colbeck, 1984; Wilkinson, 2000). La propuesta de este ensayo es proponer que los modelos 

 
Cisneros-Cohernour, E. J., & Bastarrachea, W. (2005). Examining the Impact of Culture on Leadership in Mexico. Online Submission. 

 



 

P á g i n a  3 | 15 

 
| revista.uveg.edu.mx 

educativos en los cuales se parte de trabajo colaborativo pueden ser clave para la renovación 

escolar. 

  

El estado actual de la educación en México ha sido el resultado de múltiples iniciativas del 

gobierno que han tenido como objetivo crear un sistema equitativo, a pesar de las disparidades 

económicas que presenta el país. En la década de 1920 hubo un esfuerzo sostenido del gobierno 

federal para expandir la educación secular (Fitzpatrick, et al., 2018). La educación obligatoria ha 

sido designada entre los 6 y los 15 años (equivalente a la educación primaria y secundaria).  

 

Al observar el desempeño de los estudiantes mexicanos en relación con otros países, se 

encuentran algunos resultados poco satisfactorios: La OCDE reporta que los estudiantes 

mexicanos obtuvieron puntajes inferiores al promedio de la OCDE en las tres áreas evaluadas; 

lectura, matemáticas y ciencias (Gurria, 2016). En el percentil de mejor desempeño, México 

únicamente alcanzó el 1% de sus estudiantes. Por otra parte, los resultados compartidos por 

PISA también manifiestan tasas más altas de absentismo escolar y tardanzas en comparación 

con el promedio internacional (44% y 49%, respectivamente). Hay una baja tasa de inscripción 

para jóvenes en el rango de 15-19 años, que es sorprendentemente baja en comparación con 

el promedio de la OCDE (53% vs 83%) (Fitzpatrick, et al., 2018). Dado que México tiene uno de 

los porcentajes más altos de estudiantes que asisten a instituciones educativas públicas, es 

imperativo abordar los problemas dentro del sistema educativo público. A pesar de este alto 

porcentaje de estudiantes que asisten a escuelas públicas, México tiene el segundo gasto anual 

promedio más bajo por estudiante desde educación primaria hasta educación terciaria entre la 

OCDE y los países socios, con 31% del PIB per cápita. Esto cae por debajo de su promedio en 

44% (Fitzpatrick, et al., 2018). La disparidad en la economía resulta en recursos limitados para 

los estudiantes de bajos ingresos, reduciendo así su probabilidad de movilidad social a través 

de la educación. 

 

Uno de los mayores desafíos que enfrentó la educación pública mexicana fue el de las dos 

reformas que implementó el gobierno anterior: La Reforma Educativa, establecida en 2012, 

redefinió las políticas que los maestros y los directores deberían seguir e implementó un 

sistema de evaluación que estaba relacionado con su promoción dentro del sistema, y el Nuevo 

Modelo Educativo para la educación obligatoria que se estableció en 2017 y cambió los objetivos 

y prácticas de aprendizaje para los docentes (Ornelas, 2016). Ha habido frecuentes debates 

polarizadores con respecto a estas reformas y han tenido un tremendo impacto en la práctica 

diaria de los educadores en México (Ornelas, 2017). 

 

Desarrollo de capacidades en los actores claves en el sistema educativo 

mexicano 
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Múltiples autores han explorado la relación entre la mejora escolar y el desarrollo de 

capacidades en los actores clave en un contexto educativo particular, quienes han sugerido que 

la inversión en educadores es crítica para cualquier transformación duradera. El grupo de 

investigadores Nuevos Líderes para Nuevas Escuelas (New Leaders for New Schools) ha 

sugerido que la capacitación continua de los actores educativos requiere el apoyo de sus 

conocimientos y habilidades hacia el trabajo de liderazgo transformacional, que está 

orientado a establecer prácticas efectivas en la escuela y crear una cultura de aprendizaje dentro 

de sus comunidades escolares (Desravines, Aquino y Fenton, 2016). 

 

Fullan (2005) indicó la conexión entre la mejora escolar y la creación de capacidad en el personal, 

y su trabajo ha sugerido que entre los elementos que se requiere impactar para la 

transformación educativa están las habilidades, conocimiento y motivaciones de todos los 

actores de la escuela. En su visión, es necesario que todos estos componentes sean parte del 

desarrollo profesional de forma colectiva. Siguiendo esta idea, otros académicos han sugerido 

que el desarrollo de capacidades es un proceso profundamente arraigado en el contexto 

sociocultural en el que se encuentra la escuela, y que factores macro y micro pueden afectar el 

proceso de mejora escolar. Entre ellos Stringer (2013) propuso que el desarrollo de capacidades 

"es una respuesta para satisfacer las necesidades individuales, colectivas y sistémicas".2 

 

La conversación en torno a capacidades ha crecido en base a varios autores, pero quiero 

destacar a Eade, quien en 1997 creó una correlación entre las capacidades y la construcción de 

empoderamiento y equidad dentro de las instituciones educativas y sus comunidades. Dicha 

autora estableció que existen tres legados clave del modelo de educación freireano como 

empoderamiento que nos ayudan a comprender este término: 

 

a) Los estudiantes y sus experiencias y conocimientos subjetivos son importantes  

b) La conexión entre la conciencia, el aprendizaje, la autoestima y la acción es sólida  

c) Que, al trabajar con personas marginadas, uno debe considerar su derecho y capacidad 

de colaboración.3 

 

El trabajo de los autores previamente citados indica la relevancia de programas educativos que 

consideren la colaboración con la comunidad escolar un elemento fundamental. Es necesario 

que esto sea particularmente enfatizado en el contexto mexicano, en el cual sabemos que 

existen retos particularmente difíciles en las regiones más vulnerables. El caso documentado 

por De Hoyos Navarro et al., (2015) estudiando escuelas en Colima, sugiere que el trabajo con 

las comunidades debe brindarles información que les permita mejorar, pero hacerse desde una 

 
2 Stringer, (2013) p. 12 

3 Eade, (1997) p. 25 
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lógica colaborativa que no genere temor a consecuencias punitivas.  Una estrategia que puede 

brindar soporte a este proceso es trabajar en el liderazgo de cada actor educativo. 

 

Existe a lo largo de diferentes tradiciones de intervenciones educativas, un reto al considerar el 

rol de liderazgo. Desde la lógica de Fullan (2005), es necesario que todos los miembros de la 

comunidad educativa se sientan líderes, con todas las implicaciones positivas que esto conlleva: 

capaz de tomar la iniciativa en proyectos, capaz de proponer y persuadir e incluso de ser agente 

de cambio. Estas ideas pueden incluso vincularse al trabajo de Hannah Arendt (1958), quien 

sugirió que las sociedades verdaderamente democráticas son aquellas en las que todas las 

personas, independientemente de sus identidades particulares, pueden sentirse en libertad de 

hablar en la arena pública y persuadir a otros. Por tanto, el trabajo de construir capacidades y 

fortalecer el liderazgo de los actores educativos es también un esfuerzo democratizante.  

 

Algunos autores han encontrado que, aunque los directores y maestros saben que el liderazgo 

escolar es importante, existen algunas desconexiones entre este término y sus características 

específicas (Peniche Cetzal, 2013). Esta variación entre las expectativas podría afectar 

negativamente la comunicación entre el personal escolar e incluso perjudicar la cultura escolar 

general y el entorno de aprendizaje. 

 

El tipo de ambiente que los directores deben facilitar a los estudiantes en sus escuelas también 

ha recibido un impacto directo de la economía globalizada y la necesidad de trabajadores 

capacitados para dichas tareas. Un liderazgo fuerte y efectivo es esencial en el proceso de 

construcción de un entorno educativo propicio para la enseñanza y el aprendizaje de 

estas habilidades específicas. (Fitzpatrick et al., 2018). La OCDE brindó además de los 

resultados del examen PISA de 2015, un análisis de las habilidades que serán más importantes 

en Iberoamérica. La OCDE recomienda que las escuelas comiencen preparando a los 

estudiantes "para un mundo interconectado en el que necesitan comprender y apreciar 

diferentes perspectivas y visiones del mundo, interactuar exitosamente y respetuosamente con 

los demás, y tomar medidas responsables hacia la sostenibilidad y el bienestar colectivo" 

(Gurria, 2016).  

 

Cranton (1996; 2003) ha sugerido que promover el aprendizaje continuo para los educadores es 

un elemento clave para su éxito y para que se conviertan en líderes transformadores en sus 

comunidades; Siguiendo un enfoque holístico del desarrollo profesional, su marco sugiere que 

"La definición tradicional de aprendizaje transformador es un proceso por el cual se cuestionan 

supuestos, creencias, valores y perspectivas previamente asimilados sin sentido crítico y, por lo 

tanto, se vuelven más abiertos, permeables y mejor validados (Cranton & Roy, p. 87, 2003). 
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Por lo tanto, un desafío importante para las escuelas públicas ha sido establecer programas de 

desarrollo profesional que puedan tener un impacto duradero tanto en los educadores como 

en sus estudiantes. Un elemento clave de análisis puede ser facilitar estructuras para que la 

comunidad apoye el desarrollo profesional. En este desafío, el papel del director es 

fundamental, ya que son capaces de convertirse en líderes para la mejora continua de su 

personal (Drago-Severson, 2007). 

 

Liderazgo Educativo y Gestión 

 

En la sección anterior discutí la importancia de construir capacidades y el por qué este trabajo 

debe dirigirse a la construcción de liderazgo educativo para los actores claves en el proceso 

educativo.  

 

 

 

Para propósitos de este ensayo, y en base a los autores previamente citados, la definición 

operativa de liderazgo transformacional es: El grado de atribución del logro de los procesos 

transformacionales, que tanto los otros maestros como los gerentes y los estudiantes 

(informantes) perciben en las actividades: carismático, inspirador, consideración individualizada 

y estimulación intelectual ejercida. o conducido por el líder; de tal manera que los seguidores: 

por el carisma del líder, identifican y desean emularlo; están inspirados por los desafíos y la 

persuasión del líder, logrando el significado y la comprensión de la visión y los objetivos; el líder 

los considera individualmente y recibe orientación y apoyo de capacitación; y son estimulados 

intelectualmente por el líder, expandiendo sus habilidades.  

 

Las habilidades descritas en el párrafo anterior resultan particularmente importantes al hablar 

de los Asesores Técnico-Pedagógicos. Ya en sexenios anteriores se había propuesto la 

importancia de la profesionalización docente, una de las iniciativas más importantes fueron los 

centros de maestros, en los cuales, además de recursos bibliográficos y tecnológicos, existirían 

ATPs para brindar apoyo y asesoría a los maestros y alrededor de 2010 se consideraba que 
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existían alrededor de 574 centros de este tipo en todo el país (Arnaut & Giorguli, 2010). Dentro 

de las Reformas Educativas del sexenio pasado, los ATPs fueron forjados como elementos claves 

dentro del Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela, formado a partir de diferentes 

deliberaciones alrededor del 2013. Dentro del Programa Sectorial de Educación 2013-2018 se 

ubica como una línea de acción en la estrategia 1.2 la cual establece que será necesario trabajar 

en las capacidades de gestión de la escuela. Por otra parte, el Plan Nacional de Desarrollo de 

2013 considera que el SATE tendrá la responsabilidad de la profesionalización docente. 

 

Uno de los elementos claves para considerar es la responsabilidad de los ATPs de visitar a las 

escuelas y hacer una revisión profunda de estas, pero es importante considerar cómo se puede 

realizar de esta entrevista un proceso a través del cual se sienta solidaridad y colaboración entre 

los ATPs y los directores. 

 

La Coordinación Nacional de Servicio Profesional Docente estableció que los Asesores Técnico-

Pedagógicos por Reconocimiento deben participar e involucrarse de forma directa, no 

simplemente dando cursos, en las actividades de las escuelas a su cargo. Dichas 

responsabilidades son descritas a profundidad en el Marco Temporal de Asesoría (vigente de 

2018 a 2022).  

 

Dentro de dichas responsabilidades, vale destacar que dicho documento describe las visitas a 

las escuelas como una responsabilidad: Visitar a las escuelas para apoyar y asesorar al personal 

docente y técnico docente, y observar el trabajo que realizan con los alumnos, conforme al plan 

de trabajo de la zona escolar o equivalente. (p. 19). Pero dentro de las estrategias propuestas, 

es necesario que se provean metodologías en las que se considere como favorecer la 

colaboración entre los ATPs y los miembros de la comunidad escolar. 

Las visitas escolares son entonces un momento tremendamente valioso que debe ser 

aprovechado por los ATPs para integrar junto con los directores y docentes, un plan de mejora 

en el cual todos los miembros se sientan apoyados y capacitados. 

 

De acuerdo a lo propuesto por Desravines et al., (2013) dichas visitas deben incluir los siguientes 

elementos: 

 

1.     Planeación y difusión con el colectivo docente.  

Dicha planeación debe brindar a los directores suficiente información para evitar cualquier 

confusión o temor. Debe incluir las características de las visitas, el tiempo que pueden llevar, su 

propósito, y de preferencia, compartir el instrumento de observación para que el director pueda 

asimilar lo que dicha visita implicará. Brindar tiempo a los directores en esta estrategia puede 

permitir que los miembros del colectivo docente se sientan tranquilos con el proceso de 

observación.  



 

P á g i n a  8 | 15 

 
| revista.uveg.edu.mx 

 

2.     Visita a los docentes en sus aulas. 

 Para propósitos de objetividad, es importante que dichas visitas sean al menos aplicadas en 

dos salones, ya que esto brinda un panorama más claro. Sería preferible obtener aún más 

tiempo en otros salones, pero establecer dos como mínimo es vital.  Por tanto, es importante 

organizar los tiempos para que cada aula pueda ser observada claramente. 

 

Dentro del proceso de observación, Desravines et al., (2013) sugieren que se utilice un formato 

en el cual la observación y retroalimentación delimite tanto áreas de oportunidad como las 

fortalezas, y permita que la práctica cotidiana mejore. Es importante que se establezca un 

proceso de confianza y que los maestros no sientan que son sancionados o que habrá medidas 

punitivas. Simplemente, que se buscará que los alumnos tengan todas las oportunidades para 

su aprendizaje. 

 

Dentro del proceso de visitas es también importante que los Asesores Técnico-Pedagógicos 

tengan espacios para realizar las retroalimentaciones y que de dichas conversaciones se 

establezcan los objetivos. El proceso de colaboración entre los diferentes actores educativos 

debe ser orientada a la mejora en el aula. 

 

El trabajo de gestión será llevado de manera más productiva si estas visitas y la comunicación 

con los ATPs parte de estrategias colaborativas y si se orienta a que cada participante se sienta 

agente de cambio en la transformación de su escuela (Darling-Hammond et al., 2014). 

 

Reto de Planeación  

 

La planeación del docente, se cimenta en un proceso que debe llevarse orientado hacia el logro 

de aprendizajes de los alumnos y es importante que el profesor conozca el perfil de egreso, así 

como los principios pedagógicos en los que debe basar la clase. 

 

Las características que debe llevar este proceso deben considerar las estrategias de las 

actividades a realizar, los logros de los aprendizajes y los recursos materiales que se van a 

utilizar. Al elaborar dicho plan de clase el docente debe realizarlo de acuerdo a las características 

de los alumnos, con base al diagnóstico que se les aplicó al inicio de curso y a partir de ahí dar 

seguimiento a la enseñanza – aprendizaje, por ello, su plan de clase debe dar respuesta a las 

preguntas; qué enseñar, cómo enseñar, cuándo enseñar, y para qué enseñar y el qué, cómo, 

cuándo y para qué evaluar. 

 

Este proceso de desarrollo de planes educativos debe considerar las competencias, pero más 

aún, entender los fines profundos de la educación de la formación humana (Barrón Tirado, 



 

P á g i n a  9 | 15 

 
| revista.uveg.edu.mx 

2000). Al desarrollar la planeación si es importante trabajar las competencias académicas: la 

integración del saber ser, con el saber conocer y el saber hacer. Pero aún más importante es 

entender que dicha planeación debe estar estructurada reconociendo a sus estudiantes como 

seres humanos con dignidad y autonomía. Es importante que el docente trabaje tres momentos 

en la clase: Propósito que consiste en estructura, motivación inicial hacia el tema y revisión de 

las actividades. Desarrollo: la presentación del tema central, uso de ejemplos y puesta en 

práctica de lo aprendido. Cierre: resumen de las ideas más importantes. En la planeación es 

importante considerar al profesor, estudiante y contenidos. 

 

El docente debe estar atento a la clase durante su desarrollo, pero además en constante 

movimiento en el aula, monitoreando siempre a los alumnos, porque planear para el desarrollo 

de competencias, requiere que el profesor ejercite la observación, adecuación, flexibilidad, el 

trabajo colaborativo, la creatividad, el aprendizaje autónomo, así como la evaluación, 

coevaluación y heteroevaluación. 

 

Una planeación, de acuerdo a varios autores, (Fingerman, 2010; Velazco & Mosquera, 2010) 

debe estar basada en: 

 

• Objetividad; basada en datos reales y razonamiento. 

• Flexibilidad; una planeación puede irse adecuando de acuerdo al avance del grupo. 

• Integradora; debe contener actividades pensada en todos los estilos de 

aprendizaje que se tenga en el grupo. 

• Diversificada; el uso de materiales y actividades dentro y fuera del aula. 

• Factibilidad. 

 

Para diseñar una situación didáctica que propicie el desarrollo y movilización de competencias 

es necesario que el docente domine su programa y domine el tema, como revisar que es lo que 

está pidiendo el aprendizaje esperado del tema que va a desarrollar en la sesión. El docente 

debe considerar las características generales como son: el nivel de desarrollo cognitivo, 

conocimientos previos, factores motivacionales entre otros. Además del dominio del contenido 

curricular. Un elemento clave descrito por los autores previamente mencionados parte de la 

intencionalidad que debe tener clara el docente: Cómo crear actividades que estén relacionadas 

a las actividades cognitivas que se les pedirá a sus alumnos, además de tener una vigilancia 

constante del proceso de enseñanza.  

 

Estos aspectos son parte de los elementos que se deben considerar para diseñar una planeación 

didáctica que propicie el desarrollo y movilización de competencias, para generar estrategias 

que promuevan el desarrollo de la persona como un ser individual, con necesidades específicas 

y que estén orientadas a promover el desarrollo de formación valoral y actitudinal de los 
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alumnos. Todos estos elementos que son parte clave de un proceso de planeación docente, 

necesitan ser explícitamente trabajados en la planeación y en las sesiones de Consejos Técnicos 

Escolares y Consejos Técnicos de Zona. Existen retos significativos en estas áreas que invitan a 

la reflexión.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Reflexión  

 

La administración actual que dirige a nuestro país ha considerado que muchas de las iniciativas 

del sexenio anterior no son necesarias. 

 

Existe aquí un gran reto que es reconocer que los sistemas cambian de forma gradual y, además, 

que esta nueva escuela mexicana está conformada por muchos maestros que ya traen consigo 

sus percepciones y experiencias de la administración previa, además de un temor a cualquier 

cambio que afecte su situación laboral y económica. Entonces para cualquier programa de 

formación que se presente es necesario reconocer todos estos elementos en juego y enfocarse 

en un trabajo que permita considerar a estos maestros, directores y ATPs como líderes, como 

personas dignas de ser escuchadas y de personas con experiencia e inteligencia que puede 

ayudar en esta reconstrucción del sistema educativo.  

 

El campo de desarrollo profesional para educadores debe considerar cuán significativo es que 

cualquier programa de capacitación incluya componentes que involucran profundamente al 

participante en el trabajo que hable de su identidad y contexto sociocultural, y que provenga de 
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una práctica reflexiva (McMillan, 2016) que puede cambiar desde 'impartir' a un proceso 

continuo de empoderamiento a través de la colaboración. 

 

Este ensayo hace un llamamiento a los miembros de la Secretaría Educación a que no sólo 

establezcan grandes metas para los docentes,sino que también brinden desarrollo profesional 

que les permita participar en procesos de transformación significativa de sus comunidades 

escolares. Esta es la estrategia que puede resultar exitosa para que h las escuelas en las que 

colaboramos sean "centros de investigación" (Cochran-Smith & Lytle, p. 86, 2009) en los que 

pueden existir transformaciones significativas y duraderas. 

 

La esperanza de este ensayo es contribuir a las discusiones tremendamente importantes sobre 

cómo implementar programas que puedan tener un impacto duradero. Los programas que 

incorporan un marco de desarrollo de capacidades que se basa en el contexto y que se adapta 

continuamente a los desafíos sociopolíticos, pueden conducir potencialmente a la 

transformación de la cultura escolar. A medida que más y más actores clave participen en esta 

conversación, esperamos que las instrucciones de las intervenciones educativas centren a las 

personas en las escuelas e instituciones. 
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