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DESCRIPTORES: RESUMEN:

Andlisis comparativo Este estudio analiza cémo la titularidad de los centros educativos influye en las puntuaciones
del alumnado en la prueba de acceso a la universidad en la provincia de Santa Cruz de Tenerife.
Los datos fueron recopilados de 93 centros educativos (4.267 estudiantes) que realizaron la
Rendimiento académico Evaluacion de Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU). Se utilizé un enfoque
cuantitativo no experimental, empleando andlisis descriptivos, comparativos y de regresion
lineal, con el fin de identificar relaciones predictivas entre la titularidad del centro y las
puntuaciones de los estudiantes. Los resultados mostraron que no existfan diferencias en la
nota media de Bachillerato entre centros publicos y privados. Sin embargo, se hallaron
diferencias significativas en la fase obligatoria del examen, donde los centros privados
obtuvieron puntuaciones superiores y una mayor proporciéon de aprobados (97 % frente al
90 % en los publicos). El analisis de regresion revel6 que la titularidad del centro no influyé en
la nota del Bachillerato, pero si fue un factor predictor significativo en la fase obligatoria del
examen. Estos hallazgos destacan la importancia de implementar politicas educativas
orientadas a garantizar la equidad en la preparacién y el acceso a la educaciéon superior,
independientemente de la titularidad del centro.
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KEYWORDS: ABSTRACT:

Comparative analysis This study analyzes how the ownership of educational institutions influences the scores
obtained by students in the university entrance exam in the province of Santa Cruz de Tenerife.
Data were collected from 93 educational institutions (4,267 students) that participated in the
Academic performance university entrance exam (EBAU). A non-experimental quantitative approach was employed,
using descriptive, comparative, and linear regression analyses to identify predictive
relationships between school ownership and student scores. The results showed no difference
in the average Bachillerato score between public and private schools. However, significant
differences were found in the compulsory phase of the exam, where private schools achieved
higher scores and a greater proportion of students passed (97% compared to 90% in public
schools). The regression analysis revealed that the ownership of the institution did not
influence the Bachillerato score, but it was a significant predictor in the compulsory phase of the
exam. These findings underscore the need to implement educational policies aimed at ensuring
equity in preparation and access to higher education, regardless of school ownership.
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1. Introduccion

La equidad constituye un objetivo principal deseable en el afan de conseguir el acceso
universal a la educaciéon y de mejorar los sistemas educativos (Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico [OCDE], 2016). No en vano ha vertebrado
parte de las preocupaciones de la UNESCO en las ultimas décadas. Y, aunque en buena
medida estas preocupaciones han ido dirigidas al acceso a la educacion basica, el
espiritu de equidad es transversal a las diferentes etapas educativas (Fernandez Navas
et al., 2017). Solo asi debe entenderse el objetivo planteado, hace ya tres décadas, en el
articulo 3 de la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos: «Universalizar el acceso a
la educacion y fomentar la equidad» (Haggis, 1992, p. 101). Este espiritu sigue vigente
hoy bajo el marco del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (Educacion de Calidad) de
la Agenda 2030 de las Naciones Unidas, para cuya consecucion se plantea como fin el
acceso universal a la educacion superior (Instituto Internacional de la UNESCO para
la Educacion Superior en América Latina y el Caribe [UNESCO-IESALC], 2020) a
través de la meta 4.3: «asegurar el acceso igualitario de todos los hombres y las mujeres
a una formacién técnica, profesional y superior de calidad, incluida la ensefianza
universitaria» (Naciones Unidas Asamblea General [UNGA], 2015, p. 19).

Tras la entrada en vigor de la Ley Otrganica 3/2022, de 29 de diciembre (LOMLOE),
se previé un cambio de modelo de prueba de acceso a la universidad para el curso
2022-2023, segun el punto séptimo de la disposicién final quinta. No obstante, la
polémica surgida a raiz de esta implantacion, no solo del formato de examen integrado
de diferentes materias, sino del planteamiento de un solo examen para todo el territorio
nacional, ha provocado el retraso de este nuevo modelo para buscar un mayor
consenso (Orden PCM/63/2023, de 25 de enero). Esta circunstancia da un mayor
(aunque corto) margen para valorar la evolucién del sistema de prueba préoximo a su
extincion con el objetivo de generar propuestas, desde la investigacion, que
contribuyan a un disefio de acceso a la universidad mas equitativo e inclusivo.

Algunas voces han asegurado que las politicas educativas llevadas a cabo en el ultimo
medio siglo, especialmente aquellas que potencian la privatizacién, han contribuido a
mantener sistemas que perpetian la segregacion y la falta de inclusion de determinados
perfiles de alumnado. Turienzo y Manso (2022) pusieron de relieve la procedencia
extranacional y desde el medio rural, las necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) y el nivel socioeconémico como integrantes de perfiles de exclusioén. Bajo el
factor socioeconomico se engloban, ademas, aspectos como «a segregacion
residencial, la distribucién de la renta, las estrategias familiares y los modelos de
escolarizacién» (p. 245). La percepcidon es que la doble red de centros (publicos-
privados) crea desigualdad (Marrero-Acosta et al., 2022). Esto produce una «falta de
equidad [que] disminuye la capacidad del sistema para ensefiar y empobrece la
convivencia y la integracion socialy (Rodriguez-Martinez et al., 2022, p. 17).

Esta idea sobre la diferenciacién de los centros publicos y privados viene a relacionarse
con los procesos de acceso a las titulaciones superiores. El acceso universal a la
educacioén terciaria se ha planteado en términos de justicia social (Burns, 2022), pero
también, con argumentos que indican que una mayor equidad en el acceso a esta etapa
de formacion es crucial para fomentar el desarrollo nacional y la competitividad
internacional (UNESCO-IESALC, 2020).

Siguiendo a Moreno-Herrero y cols. (2014), existe la percepcion generalizada de que el
estudiantado de los centros privados tiene un mayor rendimiento que el del alumnado
de centros publicos por razones derivadas de factores como el origen socioeconémico
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y el nivel de estudios de progenitores. Asimismo, se piensa que los centros privados
sobredimensionan los resultados que sus estudiantes obtienen en la etapa de educacion
secundaria con el objetivo de mantener un desempefilo mas competitivo en la nota de
acceso a la universidad, aprovechandose del sistema ponderado por el que se calcula
esta nota. Sin embargo, los mismos autores evidenciaron hace una década que el
inflado de las notas correspondientes al periodo de secundaria se produce por igual
con independencia de la titularidad del centro donde se curse. Con todo, ya que estos
resultados se corresponden con los primeros afos de realizaciéon del modelo de prueba
que esta en revision, se hace necesario actualizar el andlisis para comprobar si, en los
afios siguientes, se ha mantenido esta tendencia.

El afan de mejorar el disefio de las pruebas de acceso a la universidad se ha centrado
en la estructura de las pruebas, el procedimiento de correcciéon y la preparacion durante
los cursos inferiores (Cuxart et al., 1997; Goberna et al., 1987), incluso en el formato
de las pruebas (Garcia Laborda, 2010). Mas recientemente, el interés se ha dirigido
hacia los analisis comparativos de pruebas de las diferentes asignaturas entre
comunidades auténomas (Ruiz-Lazaro et al., 2021; Veas et al., 2020) en la biasqueda
de la equidad y objetividad (Tristan y Pedraza, 2017).

Para acceder al Sistema Universitario Espanol (SUE) se debe superar una prueba
escrita que, junto con la calificacién obtenida en Bachillerato, evalia de manera
objetiva la madurez académica, los conocimientos adquiridos y la capacidad para seguir
exitosamente los estudios superiores. La prueba recibe la denominaciéon general de
prueba de acceso a la universidad (PAU), aunque en algunas comunidades auténomas
también recibe otro nombre como es el caso en Canarias de la Evaluaciéon de
Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU). Con independencia de su
denominacion, esta prueba es crucial en la trayectoria académica del alumnado por su
impacto en su futuro laboral y profesional (Faura-Martinez et al., 2022). La fase general
de la prueba consiste en un conjunto de cuatro examenes escritos de caracter
obligatorio, correspondientes a asignaturas de segundo curso de Bachillerato. Primero,
la prueba de “Lengua Castellana y Literatura II”’; segundo, “Lengua Extranjera 117,
seleccionada por el alumnado entre, Aleman, Francés, Inglés o Italiano; tercero,
“Historia de Espafa” o “Historia de la Filosoffa”, también elegida por el alumnado; y
cuarto, la materia propia de la modalidad de Bachillerato cursada entre las siguientes:
“Matematicas II”, “Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales 117, “Latin II”,
“Analisis Musical II”, “Artes Escénicas I1I”, “Dibujo Artistico II” o “Ciencias
Generales”.

Antes de la instauracion de las pruebas de acceso, el ingreso a la universidad en Espana
estaba basado principalmente en examenes internos realizados por cada universidad
que generaban gran variabilidad en los criterios de admision y dificultaba el acceso de
estudiantes de diferentes regiones (Munoz, 1995). Por eso, actualmente se establece
que los procedimientos de admisién a las ensefianzas universitarias oficiales de Grado
deben regirse por los principios de «igualdad, no discriminaciéon, mérito y capacidad»
(Real Decreto 412/2014 de 6 de junio, art. 5.1).

Son diversos los estudios que se han centrado en analizar la (des)igualdad de
oportunidades y la segregacion del sistema educativo espafiol examinando centros de
caracter publico y privado y el rendimiento académico de su alumnado de educacion
secundaria (Cobreros et al., 2023; Fernandez-Mellizo y Constante-Amores, 2020;
Murillo et al., 2018). En esta linea, se ha comprobado que la titularidad del centro
educativo es un factor relevante y controvertido en el porcentaje de alumnos
aprobados en la PAU en Espafia (Pérez-Carceles y Martinez-Martinez, 2019; Sacristan,
2023). Asi, mientras unos autores defienden que las notas mas altas en Bachillerato se
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dan en centros de titularidad privada (Gonzalez-Vallinas et al., 2010), otros defienden
que los centros publicos reflejan de manera mas precisa el nivel de desempeno de los
estudiantes (Fernandez-Mellizo y Constante-Amores, 2020) y consideran también que
la calidad académica de estos centros podria ser mejor que la de los privados. Por otra
parte, otros estudios plantean que, independientemente de la titularidad del centro, las
calificaciones obtenidas por el alumnado en Bachillerato estan generalmente infladas,
ya que son superiores a la calificacién media obtenida en la PAU (Moreno-Herrero et
al., 2014; Sacristan, 2023).

Con todo, la titularidad del centro educativo no es el tnico factor que tiene un efecto
significativo sobre las notas del alumnado, sino que se ha encontrado también
evidencia de segregacion entre las diferentes comunidades auténomas de Espafia
(Cobreros et al., 2023; Murillo et al., 2018). Por una parte, se han hallado disparidades
en el promedio de calificaciones tanto de la etapa de Bachillerato como de la EBAU
entre las diferentes regiones (Pérez-Carceles y Martinez-Martinez, 2019). Por otra
parte, se han encontrado, en varias asignaturas, diferencias que afectan a la aplicacion
de la normativa que regula las pruebas, asi como a su estructura y niveles de
complejidad (Sanchez-Pérez y Gonzalez-Garcia, 2023). Las investigaciones centradas
en analizar las discrepancias entre regiones hacen hincapié en la necesidad de una
coordinacién nacional que establezca unas bases minimas que homogeneicen
examenes y logren pruebas equitativas y equiparables, evitando as{ desequilibrios y
agravios comparativos (Faura-Martinez et al., 2022; Ferreiro-Seoane et al., 2023;
Sanchez-Pérez y Gonzalez-Garcia, 2023).

En el caso de la comunidad auténoma de Canarias, Gutiérrez-Barroso y cols. (2023),
que analizaron los resultados de acceso en el periodo 2018-2021 en la provincia de
Santa Cruz de Tenerife, ponen de manifiesto la relevancia de la titularidad de centro al
afirmar que el alumnado de centros privados-concertados obtuvo notas superiores a
las de centros publicos, una diferencia que se ha visto acrecentada tras la pandemia de
la COVID-19 (Gutiérrez-Barrosos et al., 2022).

El proceso de acceso a la universidad ha provocado debates también en el panorama
internacional, comprometiendo politicas educativas y responsabilizando a instituciones
educativas y universitarias de medidas concretas y eficaces que promuevan la equidad
en el acceso (Deygers y Vanbuel, 2022). En lineas generales, en la mayoria de los paises
europeos se necesita la obtenciéon de un titulo de educaciéon secundaria superior o
equivalente para acceder a la educaciéon superior. De este modo, es comun realizar
pruebas de ingreso —igual que en Espafa—, asi como entrevistas o certificados de
rendimiento académico, con el objetivo de controlar el numerus clausus (Harsch,
2018).

En paises como Portugal y Grecia, ademas de la administraciéon educativa estatal, las
universidades participan en el establecimiento de la cantidad de plazas disponibles, asi
como en procesos de seleccion que requieren requisitos o habilidades del alumnado.
En Portugal, cuyo acceso a la universidad conlleva la realizaciéon de un examen, Nata
y cols. (2014) concluyeron que en los centros privados se sobredimensionan los
resultados académicos en comparacién con estudiantes de instituciones publicas. Por
lo que, como sefialaron Teixeira y cols. (2022), los centros privados ofrecen una via
ventajosa para acceder a la ensefianza superior. En el caso de Grecia, se ha evidenciado
que las escuelas privadas estan asociadas con un mayor rendimiento en los examenes
nacionales de acceso a la educacion superior (Psacharopoulos y Tassoulas, 2004).
Marilou y cols. (2020) concluyeron, que asistir a un instituto privado ofrece mayores
probabilidades de acceder a una universidad de mayor relevancia para las preferencias
y expectativas profesionales del alumnado.
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En cuanto a otros pafses como Bélgica, Islandia, Malta y los Paises Bajos, se permite
el acceso libre una vez que se haya completado la educacion secundaria superior. En
Alemania, Francia, Italia y Austria existen diferentes procedimientos de seleccion
segun el campo de estudio, el tipo de institucién o para cada institucién en particular.
A diferencia de Espafia, en Alemania sin el .Abitur, en Francia sin el Baccalanréat y en
Italia sin el Maturita (son los nombres de los diplomas en cada pais), no se puede
obtener el titulo de Bachiller y, por ende, no hay posibilidad de acceder a la ensefianza
superiof.

Suecia y Finlandia combinan el procedimiento selectivo. Por un lado, la administracion
educativa determina el nimero de plazas disponibles y ejerce un control directo sobre
el proceso y, por otro, las propias universidades pueden aplicar libremente su seleccion
en funcion de las plazas o de las aptitudes demandadas al alumnado. En el caso de
Suecia, atendiendo al procedimiento que controla su gobierno, se emplea el SweSAT.
El SweSAT constituye una alternativa a la nota media de la secundaria en el proceso
de selecciéon cuando hay mas solicitantes aptos que plazas de estudio (Léwenadler,
2022). En esta prueba, Wikstrém y Wikstrom (2005), concluyeron nuevamente que las
escuelas privadas sobredimensionaban de manera considerable las calificaciones, hasta
el punto de que dicha inflacién podia estar en algunos casos en torno a un 15% con
respecto al alumnado de escuelas publicas.

Fuera del ambito geografico europeo, la regulacién del ingreso de estudiantes a la
educacién universitaria continia utilizando la evaluacién de conocimientos o
habilidades especificas a través de examenes de amplia escala. Para lograr la admision
en una universidad estadounidense, es necesario poseer un diploma de Bachillerato o
su equivalente en el pais de origen, asi como realizar el examen TOEFL (Test of
English as a Foreign Language), y el ACT (American College Testing) o el SAT
(Scholastic Aptitude Test) (Palmer, 2020). Estas son pruebas estandarizadas
ampliamente aceptadas por las universidades en Estados Unidos y Canada para evaluar
la preparacion del alumnado al nivel académico universitario (Rodriguez, 2023). Su
objetivo principal es medir la capacidad analitica y la resolucion de problemas.

Por su parte, en Chile el método mas utilizado para acceder al Sistema de Ingreso a la
Educacién Superior (SIES) son las Pruebas de Admisién Universitaria. Este sistema,
conocido como Sistema Unico de Admisién (SUA), se aplica en universidades
selectivas con mayor tradiciéon y prestigio. Sin embargo, el SUA y los factores de
ponderaciéon han sido objeto de criticas debido a la fuerte correlacién entre los
resultados de las pruebas estandarizadas y los atributos socioeconémicos y culturales
de los solicitantes (Gallegos y Campos, 2021; Sanchez-Lissen y Sianes-Bautista, 2022).

En Espafia, como se ha comentado anteriormente, la prueba de acceso a la universidad
es un factor determinante para el ingreso a la educacion superior y, por lo tanto, tiene
un impacto muy relevante en las oportunidades educativas y profesionales del
alumnado. Sin embargo, como se ha visto, la literatura no es concluyente respecto a la
importancia de la titularidad de los centros educativos en las notas que se obtienen.
Por este motivo, este estudio busca proporcionar una comprension actualizada del
funcionamiento del acceso al sistema universitario en nuestro pais. El objetivo
principal de este trabajo es comprobar cémo influye la titularidad de los centros
educativos en las puntuaciones del alumnado en la prueba de acceso a la universidad
en la provincia de Santa Cruz de Tenerife. Esto permitira avanzar en el correcto
planteamiento de cémo debe regularse la prueba de acceso a la universidad en los
proximos anos.
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2. Método

La investigacion se ha realizado desde un enfoque cuantitativo, adoptando para ello un
disefio no experimental descriptivo, comparativo y predictivo de caracter transversal.

Participantes

Inicialmente se incluyeron los 93 centros educativos (4.267 estudiantes) de la provincia
de Santa Cruz de Tenerife que se presentaron a las pruebas de acceso a la universidad
en la convocatotria de junio del curso 2021/2022, desde el sistema de acceso de
Bachillerato. Se realizé un estudio de los centros que presentaban un valor extremo
(por encima de 3 desviaciones tipicas) ya fuera en la nota de Bachillerato o en la fase
obligatoria del examen. Se detectd un tnico instituto que tenfa un valor extremo bajo
en la fase obligatoria del examen. No obstante, al ejecutarse los analisis con y sin dicho
centro y comprobarse que no provocaba cambios significativos en los resultados, se
optd6 por su inclusion. Por lo tanto, no se realizé ningiin muestreo, ya que se contd con
la totalidad de la poblacién de centros educativos y estudiantes de la provincia de Santa
Cruz de Tenerife. En el Cuadro 1 se presenta la informaciéon de los centros
incluyéndose su titularidad. En la comunidad auténoma de Canarias no existe la
modalidad de Bachillerato concertado, unicamente se ofertan las opciones publico y
privado.

Cuadro 1

Caracteristicas de los y las participantes

Cantidad de centros Alumnado
Bachillerato publico 76 3.359
Bachillerato privado 17 908
Total 93 4.267

Instrumentos

Se utilizaron los datos sobre las pruebas de evaluacion de Bachillerato para el acceso a
la universidad de la base de datos del Gabinete de Analisis y Planificacién de la
Universidad de La Laguna (2023). A partir de ella se extrajo la informacion necesaria
para las variables dependientes que a continuacion se describen:

Nota media de Bachillerato. Supone el 60 % de la calificacién para el acceso a la
universidad. Se calcula a partir de la media aritmética de los resultados finales, que
puede ir de 0 a 10 puntos, obtenidos por el alumnado en las asignaturas de la etapa de
Bachillerato.

Nota media de la fase obligatoria de la prueba de evaluaciéon de Bachillerato para el
acceso a la universidad. Se obtiene a partir de la media aritmética (rango de 0 a 10 con
tres cifras decimales y redondeada a la milésima) de la nota en los examenes de las
asignaturas Historia de Espafia, Lengua Castellana y Literatura II, Primera Lengua
Extranjera II y una asignatura correspondiente a la modalidad del Bachillerato. Las
calificaciones de todas las pruebas se establecen con base en unos criterios de
correccion previamente establecidos por cada comision de materia.

Diferencia entre la nota media de Bachillerato y la nota media de la fase obligatoria de
la prueba de acceso. Se elaboré manualmente para cada centro educativo ya que en la
base de datos no se suministraba la informacion.

Respecto a la variable independiente, se cont6 con la titularidad del centro educativo

(publico o privado).
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Procedimiento

Para la recopilacion de la informacidon necesaria, se extrajeron los resultados de la
EBAU en su convocatoria de junio. Los datos fueron recopilados de la pagina web del
Gabinete de Analisis y Planificaciéon de la Universidad de La Laguna (2023), que
permite acceder a los resultados en la EBAU por centro, mostrando la nota media de
Bachillerato, la nota media en la fase obligatoria del examen y la cantidad de alumnado
apto/no apto en la EBAU. Extrayendo estos datos, se elaboré la base de datos
correspondiente para la ejecucion de los analisis pertinentes de este estudio. Al
realizarse el estudio con datos secundarios ya hechos publicos previamente, no fue
necesario presentar el proyecto de investigacion al comité de ética de la universidad
para su aprobacion.

Analisis de datos

Los analisis fueron realizados con el paquete estadistico SPSS, version 25. Ademas de
los estadisticos descriptivos pertinentes y la comprobacién de la distribucién normal
de las variables objeto de estudio, se realizaron: analisis de diferencia de medias
mediante el estadistico t de Student para comprobar si existian diferencias segin la
titularidad de los centros educativos en la media del expediente y en la media de la fase
obligatoria, y analisis de regresion lineal para comprobar la capacidad predictora de la
variable titularidad sobre la puntuaciéon en Bachillerato y en la fase obligatoria. Por
ultimo, se ejecutd un contraste de proporciones con el estadistico Z, con el fin de
comparar la proporcion de estudiantes aprobados en la EBAU entre los centros
publicos y privados.

3. Resultados

Atendiendo a los valores de asimetria y curtosis de cada variable, que se encuentran en
el intervalo -2 a +2, se puede considerar que siguen la distribucion normal (Holgado
et al., 2019). Sin embargo, para corroborarlo, se hizo la prueba de Kolmogorov-
Smirnov para cada factor, siendo su resultado no significativo (p> ,05).

Los estadisticos descriptivos para los centros educativos se presentan en el Cuadro 2.

Cuadro 2

Estadisticos desctiptivos

Limite Limite

M DT Asimetria Curtosis inf. IC  sup. IC P

95 % 95% Cohen
. Pablico 835 32 25 75 04 8,28 8,42
Media Privado 8,49 29 24 72 07 8,34 864 100
expediente
Total 837 32 25 74 03 8,31 8,44
Media £ Pablico 6,51 .49 15 02 06 6.4 6,62
cAA IS pivado 716 51 15 07 12 6,9 743 000 132
obligatoria
Total 663 .55 14 -04 06 6,51 6,74
Diferencia  Pablico 1,84 52 26 -41 06 1,72 1,96
entre - Privado 1,33 43 25 -43 1 1,11 1,55 000 -1.01
expediente ’ ’
yesamen Toml 175 54 26 42 06 1,64 1,86

El contraste de medias mostré que no existian diferencias en la puntuacién promedio
del expediente del alumnado de los centros publicos y privados al finalizar Bachillerato.
En cambio, si se encontr6 una diferencia estadisticamente significativa en la media de



D. Rodriguez-Rodrignez; et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2025, 18(1)

la fase obligatoria en prueba de evaluaciéon de Bachillerato para el acceso a la
universidad, siendo mas elevada (0,53) en los centros privados que en los publicos, y
mostrando ademas un tamafio del efecto grande la relacion entre estas variables.
También se comprobé que la diferencia entre la nota media de Bachillerato y la nota
media de la fase obligatoria de la prueba de acceso era estadisticamente significativa y
con un tamano del efecto grande en la relaciéon de las variables. Esta diferencia era
mayor en los centros publicos que en los privados, exactamente de 0,51 puntos.

Se realizé un analisis de regresion lineal con el objetivo de comprobar la capacidad
predictora de la variable titularidad sobre las notas de Bachillerato y la fase obligatoria.
Tres de los cuatro modelos obtenidos fueron estadisticamente significativos (p< ,05).

Para la puntuacién en Bachillerato no se encontré que la influencia de la titularidad del
centro fuera significativa (3= ,172, t=1,67, p= ,099). En cambio, la capacidad
predictora de la titularidad del centro educativo si fue relevante para la puntuaciéon en
la fase obligatoria (3= ,458, t=4,91, p= ,000), con una explicaciéon del 21 % de la
varianza. En el Cuadro 3 se amplia la informacién del modelo con significacion
estadistica.

Cuadro 3
Anilisis de regresion lineal
R? aiustada Error IC inferior ~ IC superior Durbin-
o tipico 95 % 95 % Watson
Fase obligatoria 0,21 0,49 0,65 0,39 0,92 2,04

Como se observa en el Cuadro 3, el valor del coeficiente B es de ,65, lo cual indica que
el cambio de titularidad de centro educativo publico a privado produce un incremento
de .65 puntos en el alumnado en la fase obligatoria de la prueba de acceso a la
universidad.

En cuanto a la proporciéon de estudiantes aprobados en la EBAU atendiendo a la
titularidad de los centros, en los publicos aprobaron 3.034 y suspendieron 325.
Mientras que, en los centros privados, aprobaron 884 y suspendieron 24. Se parte de
la hipétesis nula de que las proporciones de alumnado aprobado en centros publicos y
privados son iguales, y la hipétesis alternativa de que no son iguales.

El calculo de la proporcion de alumnado aprobado en centros publicos (p1) es 3034 /
3359 = .90, mientras que en centros privados (p2) es 884/908= ,97. La proporcion
combinada (p) se calcula como (X;+Xy)/(mtm;), lo que da lugar a

(3034+884)/(3359+908)= ,92. Con estos valores, se calcul6 el error estindar (SE) de
la diferencia de proporciones, que se calcula como:

SE = 1\/_{)[1 P) (i - i)

LS Tig

W

El resultado del error estandar, sustituyendo los valores es .01. El estadistico Z se
calcula como:

, L

A B ]

SE

Con un nivel de significacién de .01 para una prueba de dos colas, el valor critico de Z
es de £2,58, mientras que el valor de Z es -6,806, que esta mucho mas alla del valor
critico, lo que significa que el resultado es significativo, se rechaza la hipotesis nula y
se concluye que la diferencia de proporciones de estudiantes aprobados en centros
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publicos y privados no es igual, siendo significativamente mayor en los centros
privados.

4. Discusion y conclusiones

Este estudio tuvo como objetivo principal analizar como la titularidad de los centros
educativos influye en las puntuaciones del alumnado en la prueba de acceso a la
universidad en la provincia de Santa Cruz de Tenerife durante el curso 2021/2022. Se
utiliz6 la puntuaciéon media obtenida en Bachillerato y en la fase obligatoria de la prueba
de acceso de los centros educativos para llevar a cabo el analisis. Los resultados
revelaron que no habia diferencia en la puntuacién media en Bachillerato entre centros
publicos y privados, pero si en la fase obligatoria del examen. Los centros privados
obtuvieron una calificaciéon superior a los publicos, y una proporciéon mayor de
estudiantes aprobados, en torno al 97 %, frente al 90 % del alumnado de centros
publicos.

En cuanto al analisis de regresion, se encontré que la titularidad no tuvo influencia
significativa en la nota media del Bachillerato, pero si explic6 una variabilidad
considerable de la puntuacién en la fase obligatoria de la prueba de acceso,
representando aproximadamente una quinta parte del total.

Los resultados de esta investigacion han puesto de manifiesto la importancia tanto de
la titularidad de los centros educativos para el acceso a la universidad. Es relevante
sefialar que el sobredimensionamiento de las calificaciones se produjo tanto en centros
publicos como privados, ya que la media obtenida en la fase obligatoria de la prueba
de acceso oscil6 entre 1,2 y 1,9 puntos. Esta tendencia fue sefialada por Moreno-
Herrero y cols. (2014) hace una década, lo que indica que ha persistido
independientemente de la titularidad de los centros.

Resulta de gran importancia poner el foco en la metodologia utilizada para llevar a
cabo este tipo de estudios. En este caso, se optd por realizar analisis estadisticos que,
por un lado, se basaron en la puntuacién media para comprobar las diferencias,
incluyendo la informacién sobre el tamafio del efecto. Por otro lado, se realizé un
analisis de regresion para investigar la variabilidad del rendimiento en funcién de la
titularidad de los centros educativos, ademas de un analisis de la proporcion de
aprobados. Esta aproximacién metodologica permite obtener resultados y
conclusiones mas precisas que otros estudios recientes que han afirmado que los
centros de titularidad privada inflan las notas de Bachillerato. Estos estudios no han
tenido en cuenta el tamafio del efecto ni el porcentaje de varianza explicado, como se
ha observado en las investigaciones realizadas por Sacristan (2023).

Se observaron diferencias a favor de los centros privados en la fase obligatoria de la
prueba de acceso y una mayor caida en la calificacion de los centros puiblicos en la fase
obligatoria respecto a Bachillerato. Resultados similares se han encontrado a nivel
internacional en Grecia, donde en ciertas regiones, incluso después de controlar la
titularidad del centro y variables socioeconémicas familiares, los resultados en el acceso
a la universidad del estudiantado de centros privados eran superiores al de los publicos
(Marilou et al., 2020). En otros pafses, en cambio, si se ha constatado un
sobredimensionamiento de las calificaciones en los centros privados, como en Portugal
(Teixeiera et al., 2022) y Suecia (Wilkstrém y Wikstrom, 2005), o una marcada
disparidad del rendimiento entre centros publicos y privados, a favor de estos ultimos,
lo cual esta fuertemente influenciado por factores socioeconémicos, como en el caso
de Chile (Gallegos y Campos, 2021). Estos resultados sugieren la necesidad de que las
administraciones educativas propongan medidas para controlar las notas otorgadas en
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Bachillerato y asegurar criterios de evaluacion y calificaciéon uniformes entre las
diferentes comunidades. Es importante plantearse si en regiones como Santa Cruz de
Tenerife, los centros privados estan dotando al alumnado de mejores estrategias para
afrontar los examenes de la EBAU que los centros publicos. Esto se desprende del
hecho de que no hubiera diferencias en las calificaciones de Bachillerato, pero si en la
fase obligatoria de la EBAU. Ademas, este resultado indica que, de haber influencia de
factores socioeconémicos en las calificaciones, se estarfan dando por igual tanto en
publicos como en privados (Burns, 2022).

A raiz de nuestros resultados, es necesario asegurar que la preparacion de los examenes
siga las mismas pautas y estrategias, ya que parece existir una mejor preparacion en los
centros privados de Santa Cruz de Tenerife que en centros publicos. Por otra parte, se
deberfa monitorear la diferencia entre la nota de Bachillerato y la fase obligatoria de la

prueba de acceso con el objetivo de reducir la brecha existente actualmente (Cobreros
et al., 2023).

Serfa pertinente desarrollar investigaciones que profundicen en la comprension de los
factores asociados a las diferencias en el rendimiento en la PAU entre instituciones
publicas y privadas. En particular, resulta relevante explorar como los factores
socioeconémicos del alumnado y sus familias inciden en la relacién entre la titularidad
del centro y los resultados obtenidos en la PAU. Asimismo, seria valioso comparar los
enfoques pedagdgicos y los recursos disponibles en los centros publicos y privados, a
fin de determinar su influencia en las diferencias de rendimiento.
Complementariamente, se sugiere integrar métodos cualitativos, involucrando tanto a
docentes como a estudiantes, para analizar en profundidad las percepciones sobre la
influencia de la titularidad del centro en su experiencia educativa y en la preparacion
para la PAU.

Ademas, se propone la realizacion de analisis longitudinales que permitan observar a
los mismos estudiantes durante su transicion desde Bachillerato hasta la universidad.
Esto no solo ayudarfa a medir como influye la titularidad de los centros en los
resultados de acceso, sino también a evaluar su impacto en el desempefio académico
universitario y la tasa de retenciéon. Comprender estas dinamicas a largo plazo
permitirfa identificar las areas criticas en las que las estrategias pedagogicas o los
recursos deben reforzarse para promover un acceso mas equitativo y exitoso a la
educacién superior.

Finalmente, se recomienda replicar este estudio en diversas provincias y comunidades
auténomas, con el propésito de verificar si los resultados observados en este estudio
son consistentes en otros contextos regionales o si existen variaciones significativas.
Un enfoque comparativo a nivel nacional contribuirfa a un entendimiento mas amplio
y profundo del impacto de la titularidad de los centros educativos en las trayectorias
académicas del alumnado.

La limitacion principal del presente estudio radica en el uso de datos provenientes de
una provincia, en lugar de incorporar informaciéon de todas las comunidades
auténomas. Esta restriccion se debe a la dificultad que presenta el acceso a este tipo de
datos. En algunos casos, estos datos no estan disponibles publicamente para consulta
de cualquier persona interesada, o bien, la informacién proporcionada varfa entre los
registros llevados a cabo por las administraciones encargadas, y en la mayoria de los
casos, no se presentan las puntuaciones por centro y asignatura. Por estas razones, se
opt6 por seleccionar la provincia de Santa Cruz de Tenerife como fuentes de datos y
no la de Las Palmas, lo que hubiera permitido hacer un analisis de la comunidad
auténoma canaria completa. Santa Cruz de Tenerife ofrecia datos publicos y contenia
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los promedios tanto de los resultados de Bachillerato como de los examenes de la fase
obligatoria de la prueba de acceso a la universidad. No obstante, serfa muy valioso
contar con un registro publico centralizado que retina la informaciéon de todas las
comunidades auténomas, disponible para investigadores y la ciudadania en general.
Esto permitirfa un analisis mas completo y representativo a nivel nacional. Es
importante destacar que este estudio no ha considerado factores como las condiciones
socioeconomicas, la ratio de alumnado por clase o los recursos disponibles en cada
centro, los cuales podrian ejercer una influencia significativa en el rendimiento en las
pruebas de acceso a la universidad. Asimismo, la variabilidad en las calificaciones entre
centros, atribuible a la heterogeneidad de los criterios de evaluacién aplicados, podria
haber impactado en los resultados del estudio, sin que esto sea necesariamente un
efecto directo de la titularidad del centro.

Asi pues, tanto los resultados de este estudio como los de investigaciones previas en la
literatura cientifica deberfan generar un debate social sobre si el actual sistema de
acceso a la universidad en Espafia, basado en las calificaciones de Bachillerato y en
examenes sobre lo que se aprende en esta etapa, es el mas idoneo para determinar el
acceso a los grados universitarios. En el ambito educativo, los resultados destacan la
necesidad de desarrollar estrategias pedagogicas que aseguren una preparacion mas
homogénea entre centros publicos y privados. Esto incluye proporcionar recursos
adicionales a los centros publicos, disefiar programas especificos de apoyo al alumnado
y reforzar la formaciéon continua del profesorado en competencias clave para las
pruebas de acceso.

Desde una perspectiva de politica educativa, las conclusiones sugieren la relevancia de
establecer mecanismos para monitorear y estandarizar los criterios de evaluaciéon en
Bachillerato, con el fin de reducir posibles inflaciones de notas y garantizar que las
calificaciones reflejen de manera justa el desempefio del alumnado. Ademas, seria
relevante implementar medidas que promuevan la equidad en contextos educativos
menos favorecidos, como programas de intervenciéon enfocados en brechas especificas
detectadas entre tipos de centros. Este tipo de acciones contribuirfan a disefiar un
sistema de acceso a la universidad mas justo, inclusivo y representativo de las
capacidades reales del alumnado.
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1. Introduccion

En México, la educacion inicial se entiende como la educacién dirigida hacia la primera
infancia, que contempla desde el nacimiento (45 dias) hasta los seis afios. Los primeros
afios de vida son una oportunidad para promover el aprendizaje fundamental para el
futuro de las infancias; esto representa un reto importante para la Nueva Escuela
Mexicana planteada por la SEP (SIPINNA, 2020). Estos primeros afios tendrin
consecuencias duraderas en su fisiologfa, felicidad, capacidad de aprendizaje, bienestar
general e incluso en su futuro nivel socioeconémico; ya que en esta etapa se producen
mas de un millén de conexiones neuronales por segundo (UNICEF, s.£.). Por lo tanto,
es cuando es mas alto el riesgo de afectar la capacidad de aprendizaje, autorregulacion

y memoria ante la exposicion a situaciones adversas, estrés toxico o ante la falta de un
cuidador (SIPINNA, 2020).

El acceso a este nivel educativo es un derecho de los infantes para adquirir habilidades,
habitos y valores que contribuyan a su desarrollo integral hacia la educacién basica.
Asimismo, se le considera una oportunidad para que los cuidadores aprendan y
enriquezcan sus practicas de crianza. En el nivel preescolar se desarrollan aspectos
como el desarrollo motriz, cognitivo, social, de lenguaje y socioemocional (SEP, 2013).
Sin embargo, la realidad en México es que el 18% del total de los infantes de entre los
tres y cinco anos, presentan un desarrollo inadecuado en al menos tres de los siguientes
ambitos: alfabetismo-conocimientos numéricos, fisico, socioemocional y dominio del
aprendizaje (SIPINNA, 2020). Por lo que, en México es indispensable generar
entornos de aprendizaje propicios desde los primeros afios de vida. Un ambiente
apropiado en esta etapa de desarrollo requiere habilidades socioemocionales (HSE),
definidas por la UNESCO como los conocimientos, destrezas y actitudes que
posibilitan a las personas la relacién consigo mismas y con otros de forma saludable,
para su interconexion en sociedad como sujetos autbnomos, responsables y motivados
(UNESCO, 2021). Este es uno de los objetivos de la Estrategia Nacional de Atencion
a la Primera Infancia (ENAPI) de Nueva Escuela Mexicana planteada por la SEP en
México, que involucra a todos los agentes educativos, principalmente los docentes.

11 Contexto

La programaciéon de educacion continua corresponde a un beneficio de los agentes de
educacién que incide en el ambiente escolar y personal. Segin el reporte de la Secretaria
de Educacién Publica del Gobierno de Nuevo Ledn (2021), el Sistema Nacional de
Formacion Continua es el centro responsable de dirigir estos esfuerzos en el Sistema
de Educacion Publica en México. El Sistema Nacional de Formacién Continua tiene
la tarea de identificar las necesidades de formacién de los docentes para mejorar la
educacion basica y por lo tanto de ofrecerles una capacitacion pertinente e inclusiva.

Segun las dltimas cifras reportadas del ciclo escolar 2020-2021 (MEJOREDU, 2021),
en Nuevo Leon existen 120 docentes dedicados a la educacion inicial y 7.333 docentes
que atienden a estudiantes en nivel preescolar. Aunque el programa de Escuelas de
Tiempo completo vio su final en algunos estados de México, en el estado de Nuevo
Leoén el programa se extendié a 49 municipios del estado en escuelas de educacion
basica (Gobierno Nuevo Ledn, 2023). En este programa se contemplan escuelas con
horarios de seis horas (Jornada Ampliada) hasta escuelas con jornadas de ocho horas
(Tiempo Completo) laborales de docentes. Esta caracteristica de la labor docente
demanda mas personal y altamente calificado para atender las necesidades de los
estudiantes.
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El Gobierno de Nuevo Le6n (2023) reporta la capacitacion a 12.000 agentes educativos
para mejorar las practicas de educacién inicial y preescolar. Reportes de la Secretaria
de Educacion Puablica del gobierno de Nuevo Ledn (2021) revelan que los resultados
de las evaluaciones del diagnostico de las necesidades de formacién de los docentes
indican que uno de los temas relevantes para desarrollar en los docentes son las HSE
(8%). La Secretarfa de Educacién Publica de Nuevo Ledén generd alianzas para
fortalecer la programacién de educacion continua de los agentes educativos, ante la
importancia de las competencias socioemocionales y en el marco de la Ley General de
Educacion (LGE), publicada en el afio 2019, sobre el fomento de una cultura a favor
de la educacion inicial con el apoyo de los sectores social y privado, organizaciones de
la sociedad civil y organismos internacionales (SIPINNA, 2020). En este marco, surge
la propuesta de ofrecer un diplomado en educacién socioemocional con el objetivo de
fortalecer las HSE de docentes de educacion inicial y preescolar en Nuevo Ledn,
México. El diplomado se llevo a cabo en dos aplicaciones, en el 2021 y en el afio 2022,
por lo que surge la necesidad de evaluar su efectividad. En este sentido, se propone
evaluar el impacto del diplomado para las tres dimensiones revisadas en el contenido
del programa: personal, familiar y practica docente. De tal forma que los resultados
indiquen el impacto reflejado del aprendizaje en cada una de las dimensiones vistas en
el diplomado. Para lograr este objetivo se ha planeado la siguiente pregunta de
investigacion: ¢qué impacto tuvo el programa de formacion en la dimensién personal,
la familiar y en la practica docente?

2. Marco teorico

El desarrollo de las HSE tiene una alta relevancia en el desarrollo integral de los
estudiantes y un impacto directo en su formacién académica. La principal importancia
de ensefiar HSE es porque los alumnos no pueden prestar atencion a los contenidos
académicos cuando experimentan emociones fuertes o estan estresados (Martinez,
2023). Cuando los aspectos socioemocionales de los estudiantes son atendidos, el
aprendizaje, el rendimiento académico y las conductas prosociales mejoran y los
problemas de conducta se reducen (Martinez Pérez, 2023). La prosocialidad puede
relacionarse con infantes con mejores habilidades para interactuar, con una mejor salud
mental y a largo plazo una mejor contribucién social (Cicardini et al., 2021).

Otro efecto positivo es la mejora en la calidad, la equidad y la buisqueda de igualdad
(Marchant et al., 2020). Para que lo anterior suceda es necesario promover politicas
educativas con condiciones estructurales para el correcto apoyo a la educacion
socioemocional y dotar de una educaciéon parental que habilite a los padres para
desarrollar integralmente a los hijos (Cicardini et al., 2021). Ademas, es indispensable
que las estrategias publicas contemplen todos los escenarios educativos, pues en
contextos alejados a los centros urbanos la carencia formativa del docente puede estar
mas acentuada (Lerfa et al., 2018). Por lo tanto, un enfoque psicoeducativo permite
desarrollar lo socioemocional, crear vinculos, desarrollar un proyecto de vida, para los
estudiantes, para los docentes (Lagos San Martin y Lopez-Lopez, 2020; Marchant et
al., 2020) y la comunidad en general.

Aunque existe una diversidad de programas para el desarrollo de las HSE, su desarrollo
depende del contexto y de las necesidades de la intervencion particular. En el estudio
de Montero y Florentino (2023) resaltan cuatro modelos tedricos, que sustentan la
mayoria de los programas, utilizados en 18 intervenciones identificadas: el modelo de
inteligencia emocional de Mayer y Salovey, el modelo de inteligencia emocional de Bar-
On, el modelo de aprendizaje socioemocional de CASEL y el modelo de aula prosocial
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de Jennings y Greenberg. Enseguida se presentara un resumen de cada modelo para
un mejor entendimiento.

El primer modelo de inteligencia emocional es el de Mayer y Salovey que considera
cuatro ramas de la inteligencia emocional que describen habilidades colectivas de
forma jerarquica: 1) percepcion, evaluacion y expresion de las emociones, 2) utilizar las
emociones para facilitar el pensamiento, 3) comprender y analizar las emociones, y 4)
regulacion reflexiva de las emociones para el crecimiento emocional e intelectual. El
modelo define la inteligencia emocional como la capacidad de percibir las emociones
en uno mismo y en otros, utilizarlas para facilitar el pensamiento, comprender los
significados emocionales para finalmente gestionar las emociones (Mayer, 2004).

El segundo modelo es el modelo de inteligencia emocional de Bar-On, que entiende la
inteligencia emocional social como un conjunto de cinco componentes: competencias,
habilidades y facilitadores emocionales y sociales interrelacionados que determinan la
eficacia con la que nos entendemos y expresamos, comprendemos a los demas y nos
relacionamos con ellos, y afrontamos las exigencias cotidianas. De tal modo que, el
modelo describe un ser emocional y socialmente inteligente como alguien que alcanza
a comprender y expresarse eficazmente, entender y relacionarse adecuadamente con
los demas, y afrontar con éxito las exigencias, los retos y las presiones cotidianas. Esto
se basa, en primer lugar, en la capacidad intrapersonal de ser consciente de uno mismo,
de comprender sus puntos fuertes y débiles, y de expresar sus sentimientos y
pensamientos de forma no destructiva. En el plano interpersonal, ser emocional y
socialmente inteligente abarca la capacidad de ser consciente de las emociones,
sentimientos y necesidades de los demds, y de establecer y mantener relaciones
cooperativas, constructivas y mutuamente satisfactorias. En dltima instancia, ser
emocional y socialmente inteligente significa gestionar eficazmente los cambios
personales, sociales y ambientales afrontando de forma realista y flexible la situaciéon
inmediata, resolviendo problemas y tomando decisiones. Para ello, la visiéon del modelo
es gestionar las emociones de modo que trabajen a favor y no en contra, asi como ser
suficientemente optimistas, positivos y tener automotivacion (Bar-On, 20006).

El tercer modelo de aprendizaje socioemocional es el modelo de CASEL. El modelo
entiende el aprendizaje social y emocional como un proceso integral de la educacion,
a través del cual se adquieren y aplican los conocimientos, habilidades y actitudes para
desarrollar identidades saludables, gestionar las emociones y alcanzar objetivos
personales y colectivos, sentir y mostrar empatia por los demas, establecer y mantener
relaciones de apoyo y tomar decisiones responsables y solidarias. El modelo CASEL
aborda cinco areas de competencia ampliadas e interrelacionadas: autoconsciencia,
autogestion, conciencia social, habilidades relacionales y toma de decisiones
responsable. El objetivo es lograr que la persona logre el éxito académico, el
compromiso escolar y civico, la salud y el bienestar, y una carrera profesional
satisfactoria (CASEL, 2020).

Por ultimo, esta el modelo de aula prosocial para maestros de Jennings y Greenberg,
también llamado modelo CARE (por sus siglas en inglés: Cultivating Awareness and
Resilience in Education). El programa esta basado en un disefilo mindfulness para
promover la competencia social y emocional de los profesores y mejorar la calidad de
las interacciones en el aula. El modelo CARE para maestros es un programa de
desarrollo profesional eficaz tanto para promover la competencia social y emocional
de los docentes como para aumentar la calidad de sus interacciones en el aula (Jennings
etal., 2017).
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La UNESCO, por ejemplo, en su reporte sefiala que, a partir de diferentes marcos
como el de CASEL, las competencias para el siglo XXI del National Research Council
(NRC), los Cinco grandes factores de la personalidad de 1a OCDE, las Habilidades transferibles
Y las habilidades para la vida de la UNICEF y del Modelo EMCZ2 del Mahatma Gandhi
Institute of Education for Peace and Sustainable Development (MGIEP), decidi6
realizar el ERCE 2019 en América Latina y el Caribe enfocado a tres habilidades: la
empatia, la apertura a la diversidad y la autorregulacion (UNESCO, 2021).

El desarrollo de competencias socioemocionales en los estudiantes idealmente deberfa
estar contemplado dentro del proceso educativo. Organismos internacionales como la
UNESCO han resaltado la importancia de elaborar programas que incorporen estas
competencias para promover contextos educativos mas eficientes (UNESCO, 2021).
Para lograr lo anterior, el rol del docente es fundamental para apoyar el desarrollo de
estas competencias dentro del proceso educativo, su liderazgo es vital para motivar el
aprendizaje y generar un entorno emocionalmente agradable e influir en los estudiantes
para interactuar y contribuir al mejoramiento de la comunidad educativa (Talledo
Villacis et al., 2023). Adicional, el rol del docente es fundamental para desarrollar y
fortalecer vinculos profesor-alumno para ser figuras de apego secundaria y tutores de
resiliencia (Marchant et al., 2020). Al final, estos vinculos podrian influir en una
convivencia escolar mas sana y nutritiva y por consecuencia mejores resultados
académicos (Marchant et al., 2020).

En este sentido, es necesario que los docentes adquieran previamente las HSE para
que sea mas facil y efectiva la ensefianza de estas. Sobre esto, en el informe de la
UNESCO (2021) se sefiala que una de las razones por las que el desarrollo de su
pedagogia es incipiente en las escuelas es, entre otras razones, porque los docentes no
necesariamente han sido formados en forma sistematica para fomentarlas. Ademas, los
docentes son las figuras proximas para ejemplificar estas habilidades en sus estudiantes
y ser capaces de establecer relaciones positivas con ellos (Martinez Pérez, 2023). Esta
necesidad también ha sido sefalada por otros estudios (Lagos San Martin y Lopez-
Lopez, 2020), proponiendo la necesidad de repensar la formacion inicial docente desde
la dimensién socioemocional como eje fundamental.

Por otro lado, es relevante apuntar que el desarrollo de los docentes en programas de
competencias socioemocionales impacta de manera individual, asi como en colectivo.
Promover una formacion continua de los docentes permite dedicar tiempo a actualizar
sus conocimientos y competencias (Marchant et al., 2020). Este desarrollo incide en
temas de salud emocional, social, psicolégica, fisica y del desempefio de funciones,
ademas el desarrollo se convierte en factor protector de posibles efectos como el estrés
psicologico, el burnout, entre otros (Montero y Florentino, 2023). Sin embargo, es
preciso aclarar que los maestros, ademas de trabajar las emociones, necesitan una
buena comunicacion, escucha activa, trabajo en equipo y generar motivacion, entre las
habilidades necesarias que permitirfan mejorar la practica profesional docente y el
proceso de adquisicién de aprendizajes, destrezas, habilidades y competencias para la
vida en los alumnos (Talledo Villacis et al., 2023). Es decir, el esfuerzo por desarrollar
maestros en las HSE no es el unico factor para mejorar su practica.

A pesar de reconocer los beneficios, en paises como México parece evidente la
ausencia de este tipo de programas impactando negativamente en los procesos de
mejora y desempefio, asi como las condiciones y bienestar general de los docentes y
sus estudiantes (Uvalle, 2020). Lo anterior, conlleva a la urgencia de la aplicacion y
mejoramiento de estos procesos (Uvalle, 2020), para mejorar la practica docente. Estos
programas de desarrollo de HSE permiten brindar una educacion integral de calidad,
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generar un ambiente acogedor y lograr un aprendizaje significativo al satisfacer las
necesidades de los estudiantes (Talledo Villacis et al., 2023).

3. Método

La metodologia seleccionada para la evaluacién del impacto es de caracter mixto, segin
la perspectiva de Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), con una aproximacion
sistematica y reflexiva que abarca la recopilacién y el andlisis de datos tanto
cuantitativos como cualitativos. El método fusioné datos cuantitativos y cualitativos
en una sola fase (Hernandez-Sampieri et al., 2014) para complementar perspectivas
que enriquezcan la comprension global del rendimiento del diplomado en educacion
socioemocional.

El diplomado se enfoc6 a la capacitacion de docentes en Nuevo Ledn, México y se
implement6 en dos aplicaciones, una en el afio 2021 y la segunda en el 2022. El
diplomado consto de 3 médulos que tenian como objetivo identificar el desarrollo de
las habilidades socioemocionales de los alumnos de prescolar y se dirigia a los agentes
educativos en especial a todos los agentes educativos de la educacién prescolar.

Para obtener informacion, se disefié una evaluacion del impacto para determinar el
alcance que tendra la aplicacion del diplomado y facilitar el analisis de los resultados
del programa. En el proceso de evaluacion del impacto del Diplomado en Educacion
Socioemocional solo fue posible evaluar el impacto posterior al desarrollo del
diplomado. Sin embargo, la evaluacién permite realizar una revision de la tendencia de
las evaluaciones, asi como una revision de las impresiones, interpretaciones y
connotaciones de los participantes respecto al programa. Lo anterior, permite observar
el impacto del diplomado a nivel macro y micro generando una evaluacion
multidimensional.

Instrumentos

Para la evaluacion del diplomado se utilizé una encuesta disefiada con un total de 31
reactivos distribuidos en dos tipos de datos, los datos demograficos y los de evaluacion
del impacto. Para las preguntas de caracter demografico, se considerd recopilar
informacioén respecto al género, edad, escolaridad, anos de experiencia, nivel educativo
que imparte el docente y afio en que se cursé el diplomado. Para los reactivos de
evaluacion del impacto fueron distribuidos en tres dimensiones: personal, familiar y
practica docente. Esta seccion const6 de ocho reactivos para cada dimension, haciendo
un total de 24 reactivos. Los reactivos, de caricter cuantitativo, se disefiaron en escala
Likert de uno a cinco, donde uno representa totalmente en desacuerdo y cinco,
totalmente de acuerdo. Adicional, se agregd una pregunta abierta para conocer las
impresiones y connotaciones de los participantes respecto al programa.

Las tres dimensiones que evalia la encuesta se disefaron con el objetivo que lo
participantes evaluaran las afirmaciones para conocer de que forma el programa ha
impactado en el plano personal al ser consciente y comprender las emociones propias
y en la familia y en la practica docente como ha impactado el programa para ayudar a
otros a reconocer sus emociones y ayudarles con estrategias para regulacién y gestion
de estas. Lla dimension Personal invita al participante a realizar un analisis introspectivo
sobre la aplicacion de las herramientas socioemocionales aprendidas; En la dimension
Familiar el participante evalia su capacidad de analisis sobre las emociones de su
entorno familiar y como les ayuda a aplicar las herramientas socioemocionales
aprendidas. Por ultimo, la dimensién de la practica laboral docente el participante
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analiza la aplicabilidad de las herramientas y conocimientos adquiridos en la interaccion
con sus estudiantes.

Participantes

Los docentes que participaron en el programa recibieron la invitacién para participar
en el curso y su inscripcion y permanencia en el diplomado fue voluntaria. La encuesta
se realizé con Google Formularios y fue enviada por correo a los 2,000 docentes
participantes en las ediciones del 2021 y 2022 del diplomado. En la misma, se
comunican, al participante, las consideraciones éticas del estudio: participacion
voluntaria, cuidado y manejo de identidad, asi como resguardo de la informacién
compartida.

Un total de 536 docentes respondieron la evaluacién, de los cuales solamente se
consideraron 533 evaluaciones de docentes quienes dieron su consentimiento para
participar en la investigacion. Se recopilaron 140 evaluaciones de docentes que
participaron en el diplomado de 2021 y 393 evaluaciones de docentes que asistieron al
diplomado del 2022.

La muestra contempla en mayor medida a personas del género femenino (99 %) en un
rango de edades predominante de 30-39 afios con el 42 % seguido del rango de 40-49
afos (27 %). Mas de la mitad de los participantes tienen estudios de licenciatura
(58,9 %) y mayormente, la otra mitad tienen un grado de maestria (37,9 %). El nivel
que imparten los docentes en su mayorfa es el nivel preescolar (84 %) y el rango de
afios de experiencia en su mayoria es de 11-15 afios y 16-20 afios con 29 % y 21 %
respectivamente. En el Cuadro 1 se presentan a detalle los datos demograficos (género,
rango de edad, escolaridad, nivel escolar y afios de experiencia) de la muestra.

Cuadro 1
Datos demogrificos de Ia muestra.
Género Rango de Escolaridad Nivel escolar Aﬁo‘s de~
edad experiencia
Femenino 99% | 20-29  10% | Licenciatura 58.9% | Inicial 13% | 0-5 12%
Masculino 1% | 30-39  42% | Maestria 37.9% | Preescolar 84% | 6-10 16%
40-49  27% | Doctorado 2.4% | Ambos 2% | 11-15 29%
50-59  15% | Otro 0.8% 16-20 21%
60-69 5% 21-25 8%
26-30 4%
31-35 4%
36-40 4%
+41 3%
Andlisis

Para el analisis de datos, se contemplé una divisiéon de datos por su naturaleza,
cuantitativos y cualitativos, para obtener conclusiones respecto al impacto del
diplomado en cada una de las dimensiones estudiadas: personal, familiar y practica
laboral docente de los participantes. Para los datos cuantitativos de la evaluacion del
impacto se estratificaron los datos segin la generacién en la que asistieron al diplomado
los participantes. Para el analisis de los datos cualitativos se realizé un analisis inductivo
de los comentarios de los participantes para encontrar patrones y temas. En este
sentido, se analizaron los datos para establecer categorias que describan los resultados.
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4. Resultados

En esta seccion se presentan los resultados a la pregunta de investigacién para conocer
el impacto del programa de formacién en cada una de las dimensiones estudiadas:
personal, familiar y la practica docente. En términos generales, los resultados indican
que la percepcion de los participantes de un afio a otro aument6. Es decir, en los
valores del uno a cuatro se puede apreciar en cada dimensién que el puntaje bajé de
un afo a otro, indicando que una minoria de los participantes del segundo diplomado
valoraron su percepcion de manera baja... Adicionalmente, la mayorfa de los
participantes del segundo diplomado calificaron su percepcion en un rango mas alto
con respecto a los participantes del afio anterior, como puede verse en el Cuadro 2.

Cuadro 2

Comparativa de resultados por dimensiones y afios.

Dimensiones Personal Familiar Prictica laboral
Valores 2021 2022 2021 2022 2021 2022
1 0,1% 0,3% 0,3% 0,3% 0,4% 0,2%
2 0,9% 0,4% 1,8% 1% 0,7% 0,5%
3 4,6% 3,3% 7,1% 5,3% 9,3% 3,9%
4 30% 27,3% 33% 32,9% 35% 30,6%
5 64,5% 68,6% 57,9% 60,6% 55% 64,8%

Nota. Donde 1 significa totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo con 5.

A continuacion, se muestran los resultados a detalle para cada una de las dimensiones
estudiadas, divididas en las dos poblaciones de la muestra.

4.1 Dimension Personal

En la dimensién personal se le solicita al participante hacer un analisis introspectivo
sobre la aplicacion de las herramientas socioemocionales aprendidas. Los resultados
indican que en su mayoria los docentes son conscientes de su estado emocional,
identifican, comprenden y nombran mejor sus emociones, las relacionan con hechos y
circunstancias concretas y han aprendido a regularlas, encontrando la mejor version de
si mismos. En el Cuadro 3 se muestran a detalle los resultados de la dimensién, en la
cual se puede notar que mas del 50 % de los participantes valoran su percepcion en el
puntaje mas alto: “totalmente de acuerdo” en ambos afios; incluso en algunos
elementos el porcentaje es mayor al 70 %.

Cuadro 3

Resultados de la dimension personal

Dimensién personal 1 2 3 4 5
Consciencia del estado 2021 0,7% 1,4% 5,7% 24.3% 67,9%
emocional. 2022 0,5% 0,5% 4,8% 22,6% 71,5%

2021 0,0% 0,7% 2,9% 27,9% 68,6%
2022 0,8% 0,0% 1,3% 24.9% 73,0%
2021 0,0% 0,7% 2,9% 27,9% 68,6%
2022 0,8% 0,3% 1,8% 26,0% 71,2%
Relacionar las emociones con 2021 0,0% 1,4% 4.3% 34,3% 60,0%

hechos. 2022 0,5% 0,3% 3,3% 28,5% 67,4%
2021 0,0% 0,7% 7,9% 37,9% 53,6%
2022 0,0% 0,5% 6,6% 36,9% 56,0%
Encontrar la mejor versién en 2021 0,0% 0,7% 5,0% 32,9% 61,4%

situaciones adversas. 2022 0,0% 0,8% 3,1% 29.0% 67,2%

Identificar las emociones.

Comprender las emociones.

Regular las emociones.
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Mejoramiento de relaciones 2021 0,0% 0,7% 5,7% 29,3% 64,3%
personales. 2022 0,0% 0,5% 3,8% 28,0% 67,7%
Percibir mejor las emociones 2021 0,0% 0,7% 2,1% 25,7% 71,4%
positivas. 2022 0,3% 0,5% 1,8% 22,6% 74,8%

Nota. Donde 1 significa totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo con 5.

4.2. Dimension Familiar

La dimension familiar evalda si el participante puede hacer un analisis sobre las
emociones de su entorno familiar y aplicar las herramientas socioemocionales
aprendidas. En esta dimension, los participantes expresan que son mas conscientes del
estado emocional de los miembros de su familia, dedicando mas tiempo a conversar
sobre sus emociones y apoyandolos para comprenderlas mejor. Ademas, al enfrentar
situaciones adversas, son capaces de ayudar a sus familiares a regular sus emociones y
buscar la mejor versiéon de s{ mismos. El Cuadro 4 detalla los resultados de esta
dimension, en dénde se puede observar que la percepcion de mas del 50% de los
participantes fue valorada con el rango mas alto.

Cuadro 4

Resultados de Ia dimension familiar

Dimensién familiar 1 2 3 4 5
Consciencia del estado emocional propio y 2021 0,7%  0,7%  7,1%  25,0%  606,4%
de la familia. 2022 0,5%  0,3% 2,5% 27,7%  69,0%
Tiempo para hablar de las emociones con 2021 0,7% 29%  7,1%  33,6%  55,7%
la familia. 2022 0,3%  1,3% 5,1% 34.4%  59,0%
Ayudar a la familia a comprender las 2021 0,0%  21%  8,6%  364%  529%
emociones. 2022 0,0%  1,3% 5,3% 33.8%  59,5%
Ayudar a la familia para hablar de las 2021 0,0% 21%  71%  350%  55,7%
emociones. 2022 0,3%  0,8% 8,1% 333%  57,5%
Ayudar a regular las emociones de la 2021 0,0% 0,7%  6,4%  39,3%  53,6%
familia. 2022 0,3%  0,3% 5,9% 341%  59,5%
Ayudar a encontrar la mejor version en la 2021 0,0% 0,7%  7,1%  357%  56,4%
familia ante la adversidad. 2022 0,3% 1,3% 5,6% 36,4%  56,5%

2021 0,7%  21%  10,0%  31,4%  55,7%
2022 03% 20%  69%  369%  539%
Procurar vivir las emociones positivas en 2021 0,0% 29%  29%  279%  66,4%

familia. 2022 03% 05%  33%  262%  69.7%

Mejoramiento de las relaciones familiares.

Nota. Donde 1 significa totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo con 5.

En este sentido, los docentes indican tener la capacidad de percibir y comprender las
emociones de otros para gestionarlas (Mayer, 2004) y gestionar los cambios sociales y
ambientales para ser realistas y flexibles ante ellas (Bar-On, 20006). Esto dota de un
sentimiento de empatia para fortalecer relaciones solidarias y de apoyo (CASEL, 2020).

4.3. Dimension Prictica laboral

En la dimension practica laboral docente, el objetivo fue evaluar la aplicabilidad de las
herramientas y conocimientos adquiridos en la interaccién con los estudiantes. En los
resultados se observa una respuesta en su mayoria en la categoria mas alta (totalmente
de acuerdo). Esto sugiere que, tras participar en el diplomado, los docentes muestran
una mayor consciencia del estado emocional de sus alumnos. Asimismo, dedican mas
tiempo a identificar y monitorear las emociones de los estudiantes, deteniendo las
clases en caso de conflictos para lograr una conciliacién entre las partes involucradas.
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Los participantes también afirman asignar un tiempo especifico cada semana para
implementar actividades que fomenten el desarrollo de HSE. Ademas, demuestran
familiaridad con materiales, aplicaciones y recursos destinados a promover dicho
desarrollo en los estudiantes. Disefian actividades utilizando estos elementos con el
objetivo de cultivar HSE en sus alumnos, brindando apoyo para que encuentren la
mejor version de si mismos ante situaciones adversas. Los participantes, en general,
han notado un mejor ambiente en el aula gracias a la implementacién de actividades y
al monitoreo constante de las emociones de los alumnos. En el Cuadro 5 se describen
los resultados de cada componente de la dimensién. De manera similar a la dimension
personal, mas de la mitad de los participantes valoran en el rango mas alto los
elementos de la dimensién de la practica docente, algunos elementos con el 70% como
reconocer el estado emocional de los estudiantes e invertir tiempo para el monitoreo
de este.

Cuadro 5
Resultados de la dimension Prictica docente
Dimension practica docente 1 2 3 4 5
Consciencia del estado emocional de los 2021 0,7%  0,0% 1,4%  25,7%  72,1%
alumnos. 2022 0,3%  0,3% 1,5% 20,4%  77,6%
Tiempo para identificar y monitorear las 2021 0,7%  0,0%  50%  30,0% 64,3%
emociones de los alumnos. 2022 03%  0,5% 0,5%  254%  73,3%
Detener clases para conciliar una situacién 2021 0,7%  0,0% 6,4%  314%  61,4%
de conflicto con los alumnos. 2022 05% 1,0%  33%  27,0%  68,2%
Dedicar tiempo pata desarrollar habilidades 2021 0,7%  0,0%  10,7%  36,4%  52,1%
emocionales en los alumnos. 2022 0,3%  0,5% 8,4%  359%  55,0%
Conocer recursos educativos para 2021 0,0% 1,4% 71%  443%  471%
desarrollar habilidades emocionales en los

2022 0,0%  0,3% 7,1% 36,4%  56,2%
alumnos.

Utilizar recursos educativos para desarrollar 2021 0,0  1,4% 7,1% 421%  49,3%
habilidades emocionales en los alumnos. 2022 0,0%  0,3% 5,6%  36,4% 57,8%
Ayudar a los alumnos a encontrar la mejor 2021 0,0%  0,7% 50%  33,6%  60,7%
version de si mismos. 2022 0,0%  0,5% 2,0%  30,5%  66,9%
Existe un mejor clima de aula a rafz del 2021 0,0%  0,7% 9,3% 35,0%  55,0%

desarrollo y monitoreo de las emociones
de los alumnos.

2022 0,0% 08%  28%  328%  63,6%

Nota. Donde 1 significa totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo con 5.

La dltima dimension evaluada hace consonancia con el modelo de aula prosocial para
maestros de Jennings y Greenberg; los resultados indican que los docentes se perciben
capaces de promover la competencia social y emocional para aumentar la calidad de
sus interacciones en el aula (Jennings et al., 2017).

Impresiones, intetpretaciones y connotaciones de los participantes

Para el analisis cualitativo se realizé una revision de los comentarios, considerando la
perspectiva individual de los participantes. Los hallazgos fueron categorizados bajo un
analisis inductivo, resultando cinco categorfas: Generalidades, Contenido,
Organizacion, Formato, Perspectiva general a futuro. En el Cuadro 6 se muestra el
detalle de éstas de las subcategorias.

10
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Cuadro 6

Categorias de los resultados del anilisis cualitativo.

Categoria Subcategoria

Percepciones generales

Generalidades Instructores
Retroalimentacién

Contenido Recurs.os .especializados
Repositorio

Organizacién Calendarizacion
Duracién y presencialidad

Formato

Horario

. Promocion y oferta
Perspectiva a futuro o,
Acreditacién

En la categoria Generalidades del diplomado se consideran las percepciones generales
del diplomado y la percepcion sobre la labor de los instructores y la retroalimentacion
de éstos. En la subcategoria de Percepciones generales, algunas personas calificaron el
diplomado como excelente, completo, organizado, estructurado. También expresaron
su preferencia por sesiones mds practicas, dinimicas y/o interactivas. En la
subcategoria Instructores, los participantes evaluaron a las facilitadoras como expertas
en el tema y algunas personas expresaron su agradecimiento y felicitaciones. Por
ultimo, en la subcategoria Retroalimentacion, algunos participantes creen que es
conveniente ofrecer mayor retroalimentacion y oportunidad para intercambiar
experiencias entre docentes. Para los participantes es relevante que los tutores
permanezcan al pendiente de los participantes brindando clarificaciones sobre dudas y
proporcionando retroalimentacion constante respecto a las tareas realizadas. En la
Cuadro 7 se enlistan algunos ejemplos por subcategoria.

Cuadro 7
Categoria Generalidades

Percepciones generales del diplomado y la labor de los instructores.

Subcategorias Ejemplos

“Toda su organizacion es muy concreta y facil de adaptar, tanto en
participacién como mi papel de alumno-docente, para llevarlo en

. practica a el aula”.
Percepciones generales g . . . iy ,
Continuar con el diplomado incrementando actividades practicas o

sugerencias como nos las han compartido las/los diversos asesotes, asi
como los materiales que uno puede poner en practica”.

“Sugerencia creo ninguna, ya que el diplomado anterior recibir apoyo
total, obtuve conocimiento apropiado para el trabajo que desempefio y

Instructores L. .
en todo momento tuve acompafiamiento de mi tutor para dudas y
actividades. Gracias, gracias.”
. ., “Continuar con los tutores al pendiente de los alumnos para aclarar
Retroalimentacion

dudas y siempre retroalimentar las tareas.”

En la segunda categoria de Contenido se consideran comentarios que tienen que ver
con los recursos de aprendizaje y la disponibilidad de estos. En el Cuadro 8 se muestran
algunos ejemplos por subcategorfa. En la subcategoria Recursos especializados,
algunas personas indican que les gustaria tener actividades o estrategias
socioemocionales para aplicar con los alumnos, resaltando los primeros niveles
(primera infancia/preescolar) y la necesidad de contar con actividades para otros
agentes educativos. También se encontraron comentarios con el deseo de contar con
herramientas para identificar las emociones en aquellos nifios que no son expresivos e

11
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incluso solicitan material enfocado a estudiantes con neurodivergencias. Finalmente,
en la subcategoria Repositorio, los docentes creen necesario contar con un repositorio
con el material digital disponible del diplomado.

Cuadro 8

Categoria Contenido

Retroalimentacion sobre recursos de aprendizaje y la disponibilidad de estos.

Subcategorias Ejemplos

“seguir enriqueciendo con estrategias para poner en practica en el grupo,
Recursos especializados  ya sea con nifios y nifias, pero sobre todo con los adultos responsables
de su crianza”.

“Quedarnos con algin material de apoyo, como repositorio que
Repositorio conjugue lo realizado por todos los participantes y que haya dado
resultado.”

En la tercera categoria de Organizacioén, aborda la planificacién, desarrollo e
implementacion del curso. En la subcategoria Calendarizacion, algunos participantes
consideran relevante informarles sobre la secuencia didactica en el curso, que les
convendria contar con un calendario de las asignaciones del diplomado a priori y creen
importante la modificacién de los tiempos de entrega. En el Cuadro 9 se presentan
algunos ejemplos por categoria.

Cuadro 9

Categoria Organizacion

Planificacion, desarrollo e implementacion del curso.

Subcategorias Ejemplos

“Colocar un calendario de las actividades a realizar para no olvidaras o

Calendarizacion s
que se nos pase alguna

En la categoria Formato se consideran los comentarios que tienen que ver con la
modalidad (presencial o virtual) del diplomado, la duracién y el horario de este. En la
el Cuadro 10 se enlistan algunos ejemplos por subcategoria. En la subcategoria
Duracién y presencialidad, algunas personas indicaron su preferencia por tener
sesiones mas cortas y presenciales; los comentarios predominantes resaltan la
extension de las sesiones sincronicas, sefialando que su prolongada duracién resulta
cansada. Este aspecto se ve agravado por la concurrencia de otras actividades y cursos
en las tardes, lo que dificulta su capacidad para permanecer conectados de manera
activa. En la subcategoria Horario, los participantes creen relevante modificar el
horatio y/o las fechas para distribuir mejor otras responsabilidades; también se sugiere
ajustar los horarios de las clases, proponiendo que estas se realicen en un horario mas
temprano. Esta observacion destaca la importancia de considerar las circunstancias y
compromisos individuales de los participantes, para asi optimizar su experiencia de
aprendizaje. Ademas, se sefiala la necesidad de la flexibilidad en los horarios de trabajo,
especialmente en las sesiones sincronicas, considerando la existencia de distintos
turnos. Esto contribuira a adaptarse mejor a las diversas situaciones y compromisos.

12



Y. Heredia-Escorzaa et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2025, 18(1)

Cuadro 10

Categoria Formato

Modalidad (presencial o virtual), la duracion y el horario del diplomado.

Subcategorias Ejemplos
Duracién y “que no sea tan largo. menos tiempo de duracion en las sesiones, ya que
presencialidad para sentarnos en la computadora tanto tiempo canso”

“que las sesiones sincrénicas no duren mucho tiempo, actualmente en el
curso de liderazgo las sesiones son de 5 a 8 pm y se complica permanecer
activamente durante ese tiempo, quizas con sesiones de menos tiempo
serfa mejor por las actividades personales por la tarde”

Horario

Finalmente, en la categoria de Perspectiva a futuro se consideran aquellos comentarios
que tienen relacién con la promocién y oferta de este tipo de capacitacion, asi como
las acreditaciones relevantes para la carrera de los docentes. En la subcategoria
Promocién y oferta, los participantes resaltan la importancia de continuar participando
en capacitaciones, ademas de promover el diplomado con otros docentes y agentes
educativos. También sefialaron su interés para darle continuidad al taller, asi como la
demanda de una mayor oferta de cursos sobre el tema, con un aumento en su
complejidad o bien ofrecerlo con un enfoque infantil por nivel escolar... Por ultimo,
en la categoria Acreditacion, se plantea la posibilidad de acreditar el diplomado en
USICAM (Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros) para que se
considere como parte fundamental de la formaciéon continua de los participantes.
También se resalta la falta del certificado o reconocimiento de este. A continuacion,
en el Cuadro 11 se pueden ver algunos ejemplos por subcategoria.

Cuadro 11

Categoria Perspectiva a futuro

Promocién, oferta y acreditaciones de este tipo de diplomados para la carrera de los docentes

Subcategorias Ejemplos

“Quiza mas cursos en relacién a habilidades socio emocionales, que

Promocion y oferta p . . ..
) quiza sean clasificados por niveles de complejidad.”

“Consideré que los diplomados impartidos por formando formadores,
son tan utiles y enriquecedores que deberfan tener valor en USICAM
para asi ayudarnos a nosotros Docentes a subir nuestra capacitacion y
puntaje en este tipo de cursos.”

Acreditacion

5. Discusion y conclusiones

Los hallazgos indican que, en las dimensiones evaluadas, los participantes perciben un
mejoramiento en su consciencia personal sobre las HSE, la de su familia y en sus
interacciones; ademas creen que ha impactado positivamente en su practica docente.
La participacion de los docentes en este tipo de estrategias impacta positivamente en
su desarrollo de HSE. La Secretaria de Educacién Puablica (2022) plantea que estas
herramientas permiten a las personas mostrar empatia por los demas, establecer y
desarrollar relaciones con las personas. Ademas, la capacitacién en este ambito tiene
efectos positivos en la salud psicoldgica (Cicardini et al., 2021), representando un factor
protector de los riesgos que pueden surgir de su funciéon educativa como el estrés
psicolégico, el burnout, entre otros (Montero y Florentino, 2023). Los beneficios
personales para los docentes de la formaciéon de HSE se pueden extender en el
bienestar de su entorno, una vida mas optimista y positiva (Bar-On, 2000).

Similar a otros estudios (Marchant et al., 2020, 2016), los resultados del estudio sefalan
que los docentes capacitados tienen interés y compromiso por aprender y apoyar a sus
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estudiantes a desarrollar HSE. Talledo Villacis y cols. (2023) resaltan la importancia de
un liderazgo docente motivado para generar un ambiente emocionalmente agradable y
generar las estrategias necesarias para contribuir con el mejoramiento de la comunidad
educativa. Estos aspectos contribuiran a una educaciéon emocional, integral, eficiente y
eficaz para fomentar el desarrollo de las competencias socioemocionales de los
estudiantes.

Elimpacto de la participacion de docentes en programas para fortalecer las HSE reside
en el desempeno de sus funciones en el aula. Las experiencias ganadas de los
participantes permiten transferir las habilidades a los estudiantes con actividades
pertinentes (Marchant et al., 2020; Montero y Florentino, 2023). No obstante, es
relevante considerar las necesidades de los participantes, ofreciendo actividades
vivenciales practicas e interactivas que puedan replicar con sus estudiantes; asi como
dotarlos de recursos especializados y un repositorio disponible en donde acceder y
consultar material para desempefiar su labor, como lo demandaron en los comentarios.
Ademas, un docente con estas competencias puede aplicar estrategias necesarias para
ofrecer una educacién integral de calidad, un ambiente acogedor y la posibilidad de
atender las necesidades de los estudiantes y asi lograr un aprendizaje significativo
(Talledo Villacis et al., 2023). De esta forma, los docentes pueden convertirse en gufas
socioemocionales y formadores integrales de nifios (Marchant et al., 2020).

Sin embargo, es importante subrayar que, aunque los resultados muestran un interés y
motivaciéon genuina de los docentes, es necesario atender ciertas inquietudes. Por
ejemplo, ofrecer la acreditaciéon que impulse su carrera magistral, y considerar aquellos
eventos de formacion y horarios laborales para evitar superponer otras actividades y
facilitar la presencialidad y atenciéon de la capacitacion. Los resultados, similares a otros
estudios (Marchant et al., 2020), sefialan la relevancia por impulsar la formaciéon
continua de los docentes para actualizar conocimientos y competencias. Ademas, la
investigacion resalta la necesidad de replantear la formacién socioemocional de los
docentes en etapas iniciales de desarrollo académico, pues es fundamental que estas
habilidades se desarrollen en el formador para facilitar la transferencia a los estudiantes
(Lagos San Martin y Lopez-Lopez, 2020; Marchant et al., 2020).

Lo anterior podria atenderse con politicas publicas que consideren la educacion
socioemocional desde la formacién inicial del docente y programas de desarrollo
profesional continuo (Marchant et al., 2016). Asi como considerar estrategias para
facilitar y disminuir los factores obstaculizadores de la ensefianza psicosocial en la
educacion inicial; es decir, establecer politicas educativas integrales que consideren el
desarrollo de todos los agentes educativos y de crianza para eliminar eslabones débiles
y fortalecer el rol de las instituciones educativas como apoyo a los cuidadores (Cicardini
et al., 2021).

Este tipo de iniciativas contribuye al replanteamiento del desarrollo de los docentes en
México. Los procesos educativos y pedagogicos actuales deberfan considerar, ademas
de lo académico, factores culturales, afectivos y emocionales (Lagos San Martin y
Lopez-Lopez, 2020). Uvalle (2020) insiste en la ausencia de programas enfocados a
mejorar la formacién y las condiciones (emocionales, sociales, psicologicas, fisicas y de
bienestar general) de los docentes mexicanos para el mejoramiento de los procesos
educativos. Estudios (Lerfa et al., 2018) senalan que aquellos agentes educativos que
laboran en centros alejados de los centros urbanos carecen de oportunidades
formativas de capacitacion continua. Por lo tanto, los resultados incitan el despliegue
de este tipo de estrategias a otros docentes y entidades federativas, como lo notan
algunos comentarios de los participantes. La creacion de las politicas educativas debe

14



Y. Heredia-Escorzaa et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2025, 18(1)

favorecer la disminucién de la brecha que existe entre las comunidades vulnerables, asi
como disminuir la discriminacién

La disminucién de la discriminacién como impacto de trasmitir estas habilidades
también trastoca a sus estudiantes. Las HSE se relacionan con otras capacidades como
la empatia, la solidaridad hacia aquellos que sufren discriminacién, mediante acciones
que favorecen la igualdad y el respeto (Guzman Caceres y Ortiz Flores, 2019). De tal
forma que el desarrollo de HSE contribuye a construir un futuro centrado a formar
ciudadanos con una mayor consciencia de justicia social. Esto, ademas, impacta en un
ambiente seguro y acogedor para los estudiantes (Marchant et al., 2020; Talledo Villacis
et al., 2023).

Como conclusién, se puede confirmar que el programa de desarrollo de las HSE en
docentes tuvo un impacto positivo y significativo en las HSE de los docentes en las
tres dimensiones evaluadas de los participantes. Los docentes del estudio han
desarrollado una mayor consciencia de sus propias emociones, identificandolas,
comprendiéndolas y regulandolas de forma efectiva. En el plano familiar, han
fortalecido sus relaciones por medio de la empatia y el apoyo emocional. Ademas, los
participantes muestran una mayor sensibilidad hacia las emociones de sus estudiantes
y con eso perciben un mejoramiento en el abordaje de sus necesidades emocionales.
Por lo tanto, los resultados resaltan la relevancia de incorporar actividades y estrategias
para fomentar el desarrollo de estas habilidades en sus estudiantes (recursos y
materiales). Ademas, los docentes consideran que el ambiente en el aula es mas positivo
y colaborativo.

Lo anterior también ha resultado la necesidad de fortalecer, con politicas publicas, un
programa de formacion inicial y continua en los docentes para integrar en el curriculum
de las escuelas la implementacion de estrategias que desarrollen habilidades
socioemocionales, tanto en docentes como en estudiantes”. Esto contribuira a largo
plazo a una educacién integral que impactara en el futuro de las préximas generaciones
de la sociedad.

Por ultimo, aunque los resultados son positivos, es necesario tomar en consideracion
las limitantes del estudio para considerarlas como recomendaciones para
intervenciones posteriores. Una de las limitantes de este estudio es la muestra
considerada, ya que se desplegd el programa en una entidad federativa del pafs; para
futuros estudios serfa importante extender la muestra a otros estados para tener una
muestra generalizada. Ademas, es importante hacer una consulta de percepcion inicial
para realizar un analisis comparativo de la percepcion del impacto desde la mirada del
participante. Adicional, serfa relevante incluir evaluaciones de seguimiento para
identificar las competencias socioemocionales con mayor perdurabilidad en el tiempo
(Montero y Florentino, 2023). Una limitante mas es que en el estudio solamente se
consider6 al docente, por lo que en una futura investigacion seria interesante hacer una
consulta con otros agentes de la comunidad educativa y expertos en el tema (Marchant
et al., 2020). Por otra parte, serfa enriquecedor contemplar también una evaluaciéon
para estudiar el impacto directo en las HSE de los estudiantes y las implicaciones que
tiene en el aprendizaje. Otra futura investigacion que pudiera ser relevante serfa indagar
sobre como se enfrenta el tema con respecto al género, como lo han aseverado algunos
estudios (Marchant et al., 2020) para determinar si hay alguna distincion relevante.
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RESUMEN:

Este articulo presenta una propuesta metodoldgica para la evaluacién del impacto de los
egresados de instituciones de educaciéon superior, a partir de un es