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Resumen: Este artículo describe las preferencias de los docentes que trabajan en la Escuela 
Preparatoria 9 del Sistema de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara con 
respecto a las diferentes formas de definir la calidad educativa, y establece una relación entre la 
adhesión de los docentes a los conceptos de calidad y la actitud con la que han recibido algunas 
características centrales de la Reforma Integral de la Educación Media Superior (RIEMS). Se 
emplean para ello regresiones lineales múltiples que incluyen variables dummy entre los regresores y 
procedimientos step-wise en la especificación de los modelos. Las conclusiones apuntan a que la 
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adhesión de los docentes a determinados conceptos de calidad influye favorablemente en las 
actitudes de los docentes ante la aplicación de la RIEMS y, por tanto, facilita la implementación de la 
reforma. 
Palabras clave: Calidad de la Educación; RIEMS; Educación Media Superior de la Universidad de 
Guadalajara 
 
Conceptions about educational quality among teachers in the High School Educational 
System at the University of Guadalajara 
Abstract: This article describes the preferences of the teachers working in the No. 9 School at the 
High School Education System of the University of Guadalajara, with respect to the different ways 
of defining the quality of education. This research establishes a relationship between teachers’ 
adherence to the concepts of quality and their attitudes towards some central features of the Reform 
of High School Education (RIEMS). We use multiple linear regressions with some dummy variables 
and stepwise procedures. The conclusions suggest that the teacher´s adherence to certain concepts 
of quality favourably influences the attitudes of the teachers towards RIEMS and, therefore, 
facilitates the implementation of this reform. 
Key words: Educational quality; RIEMS; High School Educational System of the University of 
Guadalajara 
 
Conceitos sobre qualidade educacional entre professores do Sistema Educacional do 
Ensino Médio da Universidade de Guadalajara 
Resumo: Este artigo descreve as preferências dos professores que trabalham na Escola Nº 9 do 
Ensino Médio da Universidade de Guadalajara, no que se refere às diferentes formas de definição da 
qualidade da educação. Esta pesquisa estabelece uma relação entre a adesão dos professores aos 
conceitos de qualidade e suas atitudes em relação a algumas características centrais da Reforma do 
Ensino Médio (RIEMS). Usamos múltiplas regressões lineares com algumas variáveis falsas e 
procedimentos passo a passo. As conclusões sugerem que a adesão do professor a certos conceitos 
de qualidade influencia favoravelmente as atitudes dos professores em relação ao RIEMS e, 
portanto, facilita a implementação desta reforma. 
Palavras-chave: qualidade educacional; RIEMS; Ensino Médio da Universidade de Guadalajara  
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Introducción1 

 En el análisis de las organizaciones se produce una tendencia secular que consiste en prestar 
una atención creciente a los elementos intangibles. Aspectos como la satisfacción de los empleados, 
el clima laboral, la cultura o la identidad organizativa pueblan cada vez con mayor densidad los 
ensayos científicos; y se descubre frecuentemente que estos aspectos actúan como factores que 
explican otras circunstancias de carácter más material como la capacidad de innovación de las 
organizaciones o el rendimiento económico de los proyectos empresariales. En el sector educativo se 
aprecian signos semejantes. Clark (1983), por ejemplo, destacaba la importancia de las creencias, en 
la que es probablemente su obra más popular, y estudió la presencia y la influencia de los mitos y las 
sagas en las instituciones universitarias (Clark, 1972); y Bess (1988, p. 86) afirmó que el colegialismo 
se puede definir, entre otras cosas, como una cultura. Más recientemente, Stensaker (2015) ha 
alabado la versatilidad del concepto de identidad organizativa para ayudar a comprender tanto las 
fuerzas que conducen a la estabilidad, como las que contribuyen a la transformación de las 
instituciones universitarias.  
 El interés de la literatura por los conceptos de calidad educativa constituye un signo más de 
la importancia de lo intangible en el sector educativo. Los conceptos de calidad esconden formas 
diferentes de pensar en las instituciones educativas, de definir sus objetivos y sus formas de 
funcionamiento. La presencia de nociones diferentes de calidad puede entenderse como la existencia 
de un campo de batalla simbólico en el que se enfrentan formas diferentes de comprender la 
educación y de diseñar su futuro (Blanco Ramírez, 2013). En algunas ocasiones un eventual 
consenso alrededor de estos símbolos puede dar lugar a modas que más tarde desaparecen 
(Birnbaum, 2000); en otras, los símbolos empleados son el objeto de un debate en torno a la idea de 
educación que debe predominar o al signo de las políticas que deben aplicarse. Parte de la literatura 
sobre la calidad en la educación ha proclamado el contenido programático (Wittek & Kvernbekk, 
2011) y político (Skolnik, 2010) de las nociones de calidad. Esta “tesis del contenido político” 
propone, entre otras cosas, que las nociones de calidad que defienden los agentes prefiguran sus 
demandas en materia de política educativa o condicionan sus reacciones ante las reformas 
impulsadas por las autoridades educativas locales o nacionales (González Laskibar, 2015).  
 Este artículo constituye una aportación más a la tesis del contenido político de las nociones 
de calidad educativa. El caso que se analiza es el de la Reforma de la Educación Media Superior 
(RIEMS) en México. Como objeto político, la reforma es interpretada por los agentes, que 
desarrollan actitudes más o menos favorables hacia ella, y le atribuyen una influencia en la mejora de 
la calidad educativa mayor o menor, según el caso. En línea con la tesis del contenido político, se 
espera que esas actitudes y atribuciones se encuentren relacionadas con la adhesión de los agentes a 
diferentes nociones de calidad. La evidencia con la que se trabaja en el artículo se ha obtenido de 
Escuela Preparatoria 9 del Sistema de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara, 
concretamente de las opiniones de las y los docentes de esta escuela con respecto a la calidad 
educativa y con respecto a la propia Reforma. El artículo persigue dos objetivos: a) describir las 
actitudes del profesorado de la Escuela Preparatoria 9 del Sistema de Educación Media Superior de 
la Universidad de Guadalajara frente a la calidad educativa; y b) conocer si las actitudes favorables 

                                                 

1 Este trabajo se ha beneficiado de la financiación otorgada por la Universidad de Guadalajara, y por la 
Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU) al grupo de investigación ECUALE 
(GIU: 13/42). 
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hacia la RIEMS han sido propiciadas por las nociones de calidad compartidas por quienes son 
docentes de la Escuela.  
 Tras esta introducción, el segundo apartado de este artículo describe con mayor pormenor el 
debate sobre la conceptualización de la calidad educativa. El tercero informa sobre el caso de estudio 
que se propone en el artículo. El cuarto y el quinto apartados explican, respectivamente, los 
procedimientos y los datos empleados en el análisis. El sexto apartado presenta los resultados 
obtenidos, ordenados en dos subepígrafes: el primero describe las opiniones que tienen los docentes 
consultados sobre el modo en que debe entenderse la calidad educativa; y el segundo reúne evidencia 
de que una adhesión mayor a los conceptos de calidad está relacionada con unas actitudes más 
favorables hacia el objeto político que se ha elegido en la investigación, la Reforma de la Educación 
Media Superior. El artículo se cierra con un apartado de conclusiones. 

Diversidad Semántica de la Calidad Educativa y Tesis de su Contenido 
Político  

 Los sentidos de la expresión “calidad educativa” son más diversos de lo que se pudiera 
esperar después de tantos años de debate sobre la naturaleza, los objetivos y los métodos de esa 
labor tan humana que consiste en preparar individuos para que formen (en todos los sentidos) parte 
de la sociedad en la que habitan.  
 Casi se puede decir que el único consenso al que han llegado autores y autoras que tratan 
este tema es el de la propiedad polisémica del término calidad cuando se aplica al dominio de la 
educación, y muy especialmente al de la educación superior. En 1996, el primer número del Journal 
of Philosophy in Education se dedicó íntegramente a resolver la cuestión de qué debía entenderse 
por calidad educativa … y fracasó en su empeño. Blanco Ramírez (2013), Elken (2007, p. 185), 
Srikanthan y Dalrymple (2003), Lomas (2004), Neave (1994), Harvey y Green (1993), o Vroeijenstijn 
(1992), entre otros, han expresado la dificultad de acordar un significado unívoco del término y el 
riesgo que implica emplearlo sin establecer antes las pertinentes cautelas.  
 Algunos autores han tratado de elucidar el campo semántico del término calidad educativa, 
revisando los matices que incorpora cada uno de los sentidos que se le atribuyen. La propuesta de 
Harvey y Green (1993), elaborada con la educación superior en mente, ha sido la de mayor éxito, 
sirviendo de inspiración a la mayoría de las categorías que la sucedieron (Bertolin, 2015). En ella se 
registran los siguientes sentidos del término calidad: 

 La calidad como condición excepcional, en la que se interpreta la calidad como un rasgo 
exclusivo de unas pocas instituciones, o bien se la vincula a la excelencia, o, al menos, 
a la superación de determinados estándares en los inputs y en los outputs del proceso 
educativo.  

 La calidad como perfección o consistencia, que conduce a la reducción de la probabilidad de 
que el proceso educativo dé lugar a resultados inconformes.  

 La calidad como adecuación a una finalidad, que vincula la calidad de la educación a la 
satisfacción de las expectativas de algún grupo de interés o stakeholder de las 
instituciones educativas.  

 La calidad como entrega de valor por dinero (value for money), que considera la calidad de 
los procesos educativos en función de la eficiencia con la que se emplean los 
recursos para conseguir un resultado educativo dado.  
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 La calidad como transformación, que es la acepción que prefieren los propios Harvey y 
Green, y que se refiere a la eficacia con la que el proceso educativo transforma al 
educando en un sujeto capaz de tomar las riendas de su propia formación. 

Por descontado, esta propuesta también ha recibido críticas. Algunas de las más destacadas apuntan 
a que la definición de la calidad como adecuación a una finalidad carece de contenido hasta el 
momento en que se especifica la finalidad concreta que se le atribuye a la actividad educativa. Se 
aduce también que la noción de entrega de valor por dinero puede concretarse de modos muy 
diferentes dependiendo del punto de vista que se adopte; por ejemplo, el de la administración 
pública que financia las actividades universitarias o el del estudiante que abona el precio de su 
matrícula  (Marshall, 2016).  
 A pesar de estos problemas, las categorías de Harvey y Green se han empleado en buena 
parte de los trabajos empíricos (Jungblut et al., 2015; Lomas, 2004; Olaskoaga-Larrauri et al., 2015a; 
Watty, 2006) y doctrinales (Harvey & Stensaker, 2008; Marshall, 2016; Prisacariu & Shah, 2016;) que 
han abordado desde entonces este tema; y de una cosa no cabe duda: esta conceptualización resalta 
adecuadamente la diversidad conceptual de la calidad educativa.  
 En artículos recientes, Olaskoaga et al. (2015) y Olaskoaga-Larrauri et al. (2015b) se 
preguntan por la causa que provoca esta diversidad semántica y se adhieren a una opinión 
relativamente extendida: las nociones de calidad esconden tras de sí posturas políticas diferentes 
sobre lo que debe ser la educación; y a la postre posiciones distintas sobre la política educativa y la 
gestión de las instituciones educativas. Sostienen esta opinión autores como Skolnik (2010), Becher 
(1999) o Astin (1980). De acuerdo con esta postura, las nociones de calidad “son como las nociones 
de ‘derecha’ e ‘izquierda’ en el campo de las actitudes políticas y pueden tener la misma utilidad que 
se atribuye a dichas nociones en la politología” (Olaskoaga et al., 2015b. pp. 97-98). En concreto, las 
nociones de calidad que sostienen quienes son docentes pueden influir en la percepción que tienen 
de las reformas que ponen en marcha las autoridades públicas, el grado en que están dispuestos a 
aceptarlas, o incluso el tipo de reacción que pueden adoptar cuando consideran que no son 
adecuadas o legítimas.  

El Caso de Estudio: La Reforma Integral de la Educación Media Superior y la 
Escuela Preparatoria 9  

 La influencia de las nociones de calidad sobre las actitudes que tienen los académicos hacia 
objetos políticos, como los proyectos de reforma, se testa en este artículo aprovechando la puesta en 
marcha, aún relativamente reciente, de la Reforma Integral de la Educación Media Superior (RIEMS) 
en México.  
 La historia de la RIEMS es la de una reforma anunciada que afecta a un nivel del sistema 
educativo mexicano que se encuentra entre la educación secundaria y la educación superior, y que 
aparentemente no tiene otra finalidad que la de servir de nexo de unión entre ambos (Fonseca, 
2011). Los problemas de la Enseñanza Media Superior (EMS) fueron largamente ignorados (Villa 
Lever, 2012), hasta que la reforma del nivel secundario, en 2006, desencadenó la necesidad de 
renovar también el nivel medio superior, cosa que empezó a producirse en el ciclo escolar 2008/09.  
 La RIEMS proyectaba poner orden en la EMS introduciendo suficientes elementos de 
homogeneidad entre sus distintos subsistemas, para lo cual se empleó el esquema de las 
competencias educativas. La introducción de la enseñanza por competencias también pretendía 
poner al día los métodos pedagógicos en este nivel educativo.  
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 Con la RIEMS nace el Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), constituido por todos 
aquellos centros educativos que cumplen una serie de requisitos y compromisos establecidos en el 
artículo 5 del acuerdo 480 de la SEP (2009), incluyendo la existencia de una planta docente suficiente 
y que acredite disponer de las competencias establecidas en el acuerdo 447 del SEP (2008). La 
reforma supone, por tanto, la evaluación y acreditación de las escuelas a través de una serie de 
estándares prefijados, y la clasificación de los planteles en cuatro niveles diferentes -desde el nivel 
IV, hasta el nivel superior, el nivel I- en función de que vayan satisfaciendo y acreditando los 
estándares establecidos. Se trata de un esquema de aseguramiento de la calidad (quality assurance), muy 
difundido en sistemas educativos de todo el mundo (COPEEMS, 2013), pero que a veces colisiona 
con la visión del profesorado, que suele ser más partidario de un enfoque de mejora (quality 
enhancement) de la calidad, que de este esquema de aseguramiento (Biggs, 2001; Goff, 2017).  
 Este artículo valora las actitudes y las reacciones de los académicos ante la RIEMS en un 
plantel en particular, la Preparatoria 9, dependiente del Sistema de Educación Media Superior 
(SEMS) de la Universidad de Guadalajara (UdeG). La Preparatoria 9 comenzó a operar en 1991 y 
actualmente tiene reconocido el Nivel I del SNB. Sus actividades se desarrollan en los municipios de 
Zapopan y Tlaquepaque, ambos pertenecientes al área metropolitana de Guadalajara (Jalisco). 
Estudian en el plantel 2,811 alumnos, que son atendidos por 189 docentes, datos que la sitúan como 
un plantel de tamaño medio, dentro de los que constituyen el SEMS de la UdeG. En éste y otros 
aspectos, puede darse por entendido que la Preparatoria 9 es bastante representativa del conjunto de 
los centros educativos que conforman el SEMS. 
 El profesorado de la Preparatoria 9 constituye un ejemplo de rápida adaptación a los 
requisitos establecidos en la RIEMS y de fuerte implicación con el proyecto transformador que 
representa. La favorable actitud de las y los docentes hacia los objetivos de la RIEMS y su 
implementación se aprecia en datos como los siguientes (que se obtuvieron del trabajo de campo en 
el que se basa esta investigación): 

 El 77% de quienes son docentes de la escuela se declara de acuerdo (o muy de 
acuerdo) con que el enfoque por competencias mejora la calidad educativa. 

 El 68% afirma estar de acuerdo (o muy de acuerdo) con la manera en que se está 
aplicando la RIEMS.  

 El 64% dice sentirse satisfecho con los resultados educativos que está produciendo 
la RIEMS. 

 El 64% de quienes son docentes está de acuerdo (o muy de acuerdo) con que la 
RIEMS aborda los principales problemas de la Educación Media Superior.  

 Además, el 88% del profesorado de la escuela considera conveniente que ésta 
forme parte del SNB, y el 85% dice compartir y desarrollar los objetivos de la 
RIEMS.  

Estos datos contrastan con la frialdad con que analistas y agentes que trabajan en el nivel de la EMS 
han recibido a la reforma (Fonseca, 2011; Lozano Medina, 2015); lo cual anima a preguntarse si 
existe alguna relación entre la implicación de los docentes de la escuela en la RIEMS y sus 
preferencias por distintas nociones de calidad educativa.  

Metodología de la Investigación  

 La intención principal de este artículo reside en verificar si las preferencias de los académicos 
hacia las diferentes nociones de calidad educativa influyen en sus actitudes hacia un objeto político 
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que en este caso es la Reforma Integral de la Educación media Superior (RIEMS). El modelo que se 
plantea es el que se muestra esquemáticamente en la figura 1.  
 

 

Figura 1. Modelo de influencia de las nociones de calidad en las actitudes hacia la RIEMS de los 
académicos. 
 
 Se adopta en el artículo un enfoque cuantitativo. Las relaciones entre las variables se 
reconocen mediante regresión lineal múltiple, lo cual implica trabajar con indicadores numéricos de 
las variables que describen la adhesión de los profesores a los diferentes conceptos de calidad 
educativa (variables independientes), así como de las que describen sus actitudes hacia distintos 
aspectos de la RIEMS (variables dependientes).  
 La operacionalización de las variables independientes se ha basado en trabajos anteriores 
realizados en la Universidad Mexicana, en general, y en la Universidad de Guadalajara, en particular 
(Cardona Rodríguez [Coord.], 2011; López Armengol & Colombo [Coords.], 2011; Marúm et al., 
2011; Olaskoaga [Coord.], 2009). No obstante, han sido necesarias algunas adaptaciones (ver tabla 
2). A su vez, esos trabajos se basaron en la propuesta de conceptos de calidad de la educación 
superior de Harvey y Green (1993). Esta conceptualización pudiera parecer inadecuada por referirse 
a un nivel educativo diferente (educación superior) del que se considera en esta investigación 
(educación media superior); sin embargo, los sentidos que estos autores otorgan a la calidad 
educativa son fácilmente extrapolables a la educación media superior.  
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Tabla 1 
Operacionalización de los conceptos de calidad de Harvey y Green (1993) en el cuestionario 

Conceptos de 

calidad originales 

(Harvey y Green, 

1993) 

¿Qué es la calidad? 

En investigaciones anteriores 

sobre la Universidad de 

Guadalajara  

¿Qué es la calidad? 

En esta investigación 

Excelencia y 

estándares académicos 

… el cumplimiento y la mejora de 

estándares académicos establecidos. 

… el cumplimiento y la mejora de 

estándares académicos establecidos. 

Value for money 

(eficiencia) 

… conseguir la eficiencia: obtener 

los mejores resultados al menor 

costo. 

… conseguir la eficiencia: obtener 

los mejores resultados al menor 

costo. 

Adecuación a una 

finalidad … el cumplimiento de  los objetivos 

y la misión que ha establecido la 

institución. 

… el cumplimiento de los objetivos 

y la misión que ha establecido el 

Sistema de Educación Media 

Superior de la Universidad de 

Guadalajara 

… satisfacer las expectativas de 

todos los involucrados. 

… satisfacer las expectativas de las 

instituciones de educación superior a 

las que ingresan los egresados. 

… satisfacer las expectativas de los 

alumnos y los empleadores. 

… satisfacer las expectativas de las 

empresas que emplean a los 

egresados. 

 
… satisfacer las expectativas de los 

estudiantes. 

Transformación del 

estudiante 

… desarrollar las capacidades del 

estudiante para que éste pueda 

avanzar en su propia 

transformación. 

… desarrollar las capacidades del 

estudiante para que éste pueda 

avanzar en su propia transformación. 

… formar estudiantes capaces de 

asumir un compromiso social. 

… formar estudiantes capaces de 

asumir un compromiso social. 

Fuente: De las nociones operativas de calidad en investigaciones anteriores, (Marúm et al., 2011, DOCALE). 

 
 Las preferencias de los docentes por estos conceptos de calidad se han resumido en dos 
factores aplicando Análisis de Componentes Principales (ACP). Los factores obtenidos del ACP se 
han empleado como variables independientes en las regresiones.  
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Tabla 2 
Factores resultantes del Análisis de Componentes Principales sobre las variables de adhesión a conceptos de calidad. 

Factores Variables originales en el cuestionario 

Factor 1. Objetivos académicos (perspectiva 
interna). 
Valor propio: 4,711 
% acumulado de varianza explicada: 58,891 

α Cronbach: 0,892 

… el cumplimiento y la mejora de estándares 
académicos establecidos. 

… el cumplimiento de los objetivos y la misión 
que ha establecido el Sistema de Educación 
Media Superior de la Universidad de 
Guadalajara. 

… desarrollar las capacidades del estudiante 
para que éste pueda avanzar en su propia 
transformación. 

… formar estudiantes capaces de asumir un 
compromiso social. 

Factor 2. Satisfacción de las expectativas de 
los stakeholders (perspectiva externa). 
Valor propio: 1,072 
% acumulado de varianza explicada: 72,287 

α Cronbach: 0,830 

… conseguir la eficiencia: obtener los mejores 
resultados al menor costo. 

… satisfacer las expectativas de las instituciones 
de educación superior a las que ingresan los 
egresados. 

… satisfacer las expectativas de las empresas 
que emplean a los egresados. 

… satisfacer las expectativas de los estudiantes. 

Fuente: Elaboración propia. 

 Del lado de las variables dependientes se ha trabajado con cuatro escalas que miden, 
respectivamente: 

 El grado en que cada docente presenta una actitud favorable a la RIEMS.  

 La importancia que tienen las competencias profesionales RIEMS para conseguir la 
calidad educativa, en opinión de cada docente consultado. 

 La influencia en la calidad que los docentes consultados atribuyen a las prácticas 
docentes auspiciadas por la RIEMS.  

 La influencia sobre la calidad educativa que cada profesor atribuye a los planes y 
programas asociados al desarrollo de la RIEMS, incluyendo tanto los de alcance 
federal (PROFORDEMS, CERTIDEMS y ECODEMS), como los de alcance local, 
diseñados y promovidos por las autoridades correspondientes en el SEMS de la 
UdeG y en la escuela estudiada. 

Las cuatro escalas empleadas cumplen con los estándares de fiabilidad basados en los valores del  
de Cronbach (Easterby-Smith et al., 2002; Hair et al., 2010; Sweet & Grace-Martin, 2008) (ver tabla 
3). Por su parte, el Análisis de Componentes Principales dio lugar, en cada una de las cuatro escalas, 
a un único factor con valor propio superior a la unidad; ese factor se empleó para resumir la 
posición de cada individuo en las escalas.  
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Tabla 3 
Construcción de las variables dependientes: escalas de actitudes  de la RIEMS  
Variables 
dependientes 

Variables originales (encuesta) 

Actitudes 
generales 
favorables a la 
RIEMS 
 

Varianza 
explicada: 70,9% 

 de Cronbach: 
0,896 

Pregunta: La actitud de quienes son docentes frente a la RIEMS es… 
Comparto y desarrollo los objetivos de la RIEMS. 
Estoy conforme con la forma en que se está implementando la RIEMS. 
Me siento satisfecho con los resultados educativos que hasta el momento está 
ofreciendo la RIEMS. 
Considero que el enfoque por competencias mejora la calidad educativa. 
Considero que la RIEMS aborda los principales problemas  de la educación media 
superior 

Importancia 
atribuida a las 
competencias 
RIEMS en la 
mejora de la 
calidad educativa 
 
Varianza 
explicada: 90,1% 

 de Cronbach: 
0,984 

Pregunta: El cumplimiento de esta competencia es importante para garantizar la 
calidad educativa 
Competencias 
Organiza su formación continua a lo largo de su trayectoria profesional. 
Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje significativo. 
Planifica los procesos de enseñanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por 
competencias, y los ubica en contextos disciplinares, curriculares y sociales amplios. 
Lleva a la práctica procesos de enseñanza y de aprendizaje de manera efectiva, creativa 
e innovadora a su contexto institucional. 
Evalúa los procesos de enseñanza y de aprendizaje con un enfoque formativo 
Construye ambientes para el aprendizaje autónomo y colaborativo. 
Contribuye a la generación de un ambiente que facilite el desarrollo sano e integral de 
los estudiantes. 
Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la gestión 
institucional. 

Importancia 
atribuida a las 
prácticas 
docentes 
RIEMS en la 
mejora de la 
calidad educativa 
 
Varianza 
explicada: 76,8% 

 de Cronbach: 
0,981 

Pregunta: Creo que esta práctica docente es importante para garantizar la calidad de la 
enseñanza 
Prácticas: 
Evaluación diagnóstica al inicio del curso. 
Motivación del alumnado al aprendizaje. 
Utilización de textos en otros idiomas. 
Resolución de conflictos en el aula. 
Planeación colegiada. 
Enfoque por competencias. 
Enfoque constructivista de la enseñanza. 
Uso de Tecnologías de Información y Comunicación en el aula. 
Comunicación con los alumnos por medios electrónicos fuera del aula. 
Promoción de ambientes de aprendizaje. 
Evaluación de los procesos de aprendizaje con un enfoque formativo. 
Autoevaluación. 
Evaluación por pares académicos. 
Innovación educativa. 
Diseño de materiales didácticos. 
Asesoramiento  a los alumnos sobre el uso de la biblioteca. 
Seguimiento académico individualizado de los alumnos. 
Diseño y utilización de mecanismos de autoevaluación y evaluación de los alumnos. 
Diseño de estrategias de aprendizaje basadas en proyectos e investigaciones 
disciplinarios e interdisciplinarios. 
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Tabla 3 (Cont.) 
Construcción de las variables dependientes: escalas de actitudes  de la RIEMS  
Variables 
dependientes 

Variables originales (encuesta) 

Importancia 
atribuida a los 
programas 
formativos y la 
planeación 
institucional en 
la mejora de la 
calidad educativa 
 
Varianza 
explicada: 62,5% 

 de Cronbach: 
0,847 

Pregunta: Considero que el plan o  programa es un factor importante que impulsará la 
calidad educativa. 
 
Planes o programas:  
PROFORDEMS. 
CERTIDEMS. 
ECODEMS. 
Plan de Desarrollo vigente del Sistema de Educación Media Superior de la Universidad 
de Guadalajara. 
Plan de Desarrollo vigente de la Escuela Preparatoria nº. 9. 
 
Escala*: Cinco respuestas entre “Completamente en desacuerdo” y “Completamente 
de acuerdo” 

Fuente: Elaboración propia. 

 
 La relación entre cada una de las cuatro variables dependientes y las variables independientes 
se ha identificado empleando regresión múltiple. Se decidió incluir en los modelos una serie de 
variables de control vinculadas a las características sociales y profesionales del personal docente 
docentes: el sexo; la antigüedad en el ejercicio de la docencia; el carácter definitivo del puesto; la 
posesión de una cargo académico; y la pertenencia a un departamento de ciencias (incluyendo en 
esta categoría a las ciencias naturales, las de la salud, y las matemáticas). La inclusión de estos 
controles obedece a la intuición de que dichas variables podrían condicionar la percepción que el 
profesorado tiene de la reforma. Por ejemplo, las actitudes hacia la RIEMS podrían ser diferentes 
entre las personas que disponen de un cargo académico, con respecto a las que no lo ejercen tal y 
como se desprende de los trabajos que encuentran diferencias en los planteamientos de estos dos 
grupos de agentes (Goff, 2017; Olaskoaga-Larrauri et al., 2015a); o entre los profesores de 
determinadas disciplinas de carácter más técnico o profesional que entre los de otras ramas 
disciplinares (tal como señalan, entre otros, Kekale, 2003; o Becher, 1999).  
 A posteriori, la especificación de cada modelo fue resultado de aplicar un procedimiento de 
eliminación iterativa (step-wise) de regresores. Este método consiste en ir eliminando regresores 
cuando éstos no aportan calidad al ajuste. El método se puede aplicar tanto considerando la 
significatividad individual del regresor, como considerando la aportación de cada regresor a la 
significatividad conjunta del modelo. En este caso se ha trabajado con la segunda variante del 
método step-wise, y se han empleado pruebas de significatividad F. El criterio consiste en comenzar 
con la totalidad de los regresores y probar si la eliminación del menos significativo empeora 
sensiblemente la calidad del ajuste (se empleó una sensibilidad de 0,1). Cuando no ocurre así, se 
elimina el regresor y se prueba con el siguiente; en caso contrario, se trabaja con una especificación 
que contemple todos los regresores no eliminados. La significatividad final del modelo se valora con 
una prueba F. En la literatura los métodos step-wise han recibido duras críticas: se les acusa de 
sustituir la ignorancia del investigador sobre cuáles son las variables relevantes del modelo (Leamer, 
1985); y también se ha puesto en tela de juicio la idoneidad de las pruebas de significatividad 
convencionales en este tipo de modelos (Pope & Webster, 1972). A pesar de ello, la aplicación de 
estos métodos se ha considerado legítima en este trabajo dado que afectan exclusivamente a las 
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variables de control, es decir, no trastocan el planteamiento apriorístico sobre la influencia de la 
adhesión a los conceptos de calidad educativa en las actitudes de los individuos hacia la RIEMS.  

Los Datos 

 La evidencia que sostiene este artículo procede de una encuesta a docentes de la Escuela 
Preparatoria 9 del Sistema de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara. El 
cuestionario fue elaborado por los autores del artículo, aunque se apoyó en trabajos anteriores sobre 
la conceptualización de la calidad de la educación superior en México (Cardona et al., 2009; Marúm 
et al., 2011).  
 El cuestionario, que fue sometido a la discusión de un panel de expertos y a una prueba 
piloto, incluye varias secciones: 
 Una sección sobre las actitudes hacia la RIEMS; una sobre las competencias del profesorado 
establecidas en el Acuerdo 447 de la SEP (2008), que plantea preguntas sobre el apoyo recibido por 
el profesorado en el desarrollo de dichas competencias, así como su opinión sobre el grado en que 
han sido efectivamente asimiladas y su incidencia en la mejora de la calidad educativa; otra sección 
pregunta en términos similares sobre las prácticas docentes auspiciadas por la RIEMS; la encuesta 
también contiene un apartado sobre el conocimiento que tiene la planta docente sobre los planes y 
programas mediante los que se aplica la RIEMS -incluyendo planes federales y los de la propia 
Universidad de Guadalajara y la Escuela Preparatoria 9-, la eficacia que les atribuyen y su influencia 
en la mejora de la calidad educativa; finalmente, una sección del cuestionario se destina a conocer el 
grado de satisfacción que obtiene el personal docente con su participación en los citados programas.  
 El cuestionario incluye, además, dos secciones de carácter general que tratan de captar el 
clima laboral en el que se está desarrollando la reforma en la Escuela. La primera de ellas solicita al 
profesorado que declare su grado de acuerdo, o desacuerdo con varias definiciones de calidad 
educativa basadas en los conceptos de Harvey y Green (1993). En la segunda se les pregunta sobre 
su grado de satisfacción con distintos aspectos de su trabajo.  
 La obtención de la información se realizó con vocación censal. Se obtuvieron 176 respuestas 
de 184 profesores que componen la plantilla de la escuela (ver caracterización de la muestra en la 
tabla 1). La totalidad del profesorado se mostró dispuesto a cooperar y la falta de respuesta se 
corresponde exclusivamente con situaciones de baja o licencia laboral.  
 El análisis de los resultados que sigue a este apartado consta de dos vertientes, una de 
carácter estrictamente descriptivo y otra de vocación más relacional. En la fase puramente 
descriptiva se emplean las frecuencias de respuestas con el objeto de relatar el grado en que 
diferentes actitudes se encuentran extendidas entre docentes de la Escuela. También se utiliza el 
Análisis Factorial, en su modalidad de Análisis de Componentes Principales, con el objeto de 
esclarecer la estructura interna de las respuestas. Para el análisis relacional se emplean regresiones 
múltiples. Todas las herramientas estadísticas se han aplicado con ayuda del paquete estadístico 
SPSS. 
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Tabla 4 
Caracterización de la muestra (N= 176). 

 
Frecuenci

a (n) 
Frecuencia 

(%)  
Frecuenci

a (n) 
Frecuencia 

(%) 

Sede   Certidems   
Briseño 132 75.0 Sí 121 68.8 
Santa Anita 44 25.0 No 55 31.3 

Sexo   Tipo de contrato   
Mujer 93 52.8 Titular A 11 6.3 
Hombre 83 47.2 Titular B 13 7.4 

Edad (media = 41 
años)   Titular C 2 1.1 

Menos de 30 26 14.8 Asociado A 10 5.7 
De 30 a 39 48 27.2 Asociado B 17 9.7 
De 40 a 49 65 36.9 Asociado C 6 3.4 
De 50 a 59 32 18.1 Asignatura A 20 11.4 
Más de 60 5 3 Asignatura B 87 49.4 

Último nivel de 
estudios   Asignatura C 1 0.6 

Licenciatura 91 51.7 Asistente B 3 1.7 
Maestría 67 38.1 Asistente C 6 3.4 

Doctorado 15 8.5 Carga horaria    
Técnico 3 1.7 Hasta 12 horas 70 39.7 

Grado académico   De 13 a 24 horas 64 36.2 
No dispone de 

licenciatura 19 10.8 De 25 a 36 horas 27 15.3 
Licenciatura 101 57.4 Más de 36 horas 15 8.5 

Maestría 50 28.4 Departamento   

Doctorado 6 3.4 
Ciencias Naturales y 

de la Salud 47 26.7 

Tipo de 
nombramiento   

Comunicación y 
Aprendizaje 34 19.3 

Tiempo Completo 40 22.7 
Humanidades y 

Sociedad 62 35.2 
Medio tiempo 12 6.8 Matemáticas 20 11.4 
Por horas 124 70.5 Sociotecnología 13 7.4 

Definitividad   Cargo académico   
Definitivo 72 40.9 Sí 113 64.7 
No definitivo 104 59.1 No 63 35.8 

Profordems      
Sí 131 74.4    
No 45 25.6    

Fuente: Elaboración propia. 
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Los Resultados 

Adhesión a los Conceptos de Calidad Educativa 

 El primer objetivo de esta investigación consiste en describir las preferencias de quienes son 
docentes de la Escuela Preparatoria 9 por los distintos conceptos de calidad educativa. Dada 
similitud entre las definiciones operativas y las escalas empleadas en esta investigación y las de 
investigaciones anteriores sobre las opiniones de docentes universitarios en el conjunto de la 
Universidad de Guadalajara (UdeG), es posible ofrecer una visión comparada de las opiniones en 
dos niveles educativos (el de la educación media superior y el de la educación superior).  
 En el trabajo de Marúm et al. (2011), que recogía las opiniones de los profesores 
universitarios de la UdeG, las respuestas de los encuestados sobre su identificación con cada 
definición operativa de calidad se cometieron al un Análisis de Componentes Principales (ACP) con 
los resultados que se resumen en la tabla 3. El análisis sugiere que la excelencia y los estándares 
académicos, la eficiencia y la misión de la institución son conceptos que se agrupan en el mismo 
factor. Por otro lado, el análisis respeta la clasificación a priori de las demás variables operativas, es 
decir, la que se desprende de la conceptualización de Harvey y Green (1993): los conceptos 
asociados al cumplimiento de una finalidad aparecen agrupados en el mismo factor, lo mismo que 
los que operacionalizan la noción de la calidad educativa como eficacia en la transformación del 
estudiante.  
 
Tabla 5 
Resultados del análisis ACP. Nociones de calidad entre los docentes universitarios de la UdeG. 

Resultados del 
ACP 

Conceptos operativos Conceptos de Harvey y Green 
(1993) 

Factor 1. Eficacia en 
el cumplimiento de 
los objetivos y 
estándares 
establecidos 

Cumplimiento y la mejora de 
estándares académicos establecidos. 

Conseguir la eficiencia. 

(Cumplimiento de  los objetivos y la 
misión que ha establecido la 
institución.) 

Excelencia y estándares académicos. 

Value for money (Eficiencia) 

Factor 2. 
Satisfacción de las 
expectativas de los 
stakeholders 

Expectativas de alumnos y 
empleadores. 

Expectativas del conjunto de los 
stakeholders. 

Adecuación a una finalidad 

Factor 3. Poder 
transformador de la 
enseñanza 

Desarrollar las capacidades del 
estudiante para que éste pueda 
avanzar en su propia. 

Formar estudiantes capaces de 
asumir un compromiso social. 

Transformación del estudiante 

Fuente: Marúm et al. (2011). 
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 En suma, y de acuerdo con este análisis, las y los docentes universitarios en la UdeG admiten 
tres niveles de objetivos para la actividad que desarrollan: a) los de la comunidad académica en su 
vertiente educativa: la transformación del estudiante; b) los de la institución individual para la que 
trabajan, y que identifican con la consecución de estándares académicos y el uso eficiente de los 
recursos económicos; y c) los del estudiantado y otros stakeholders externos a la universidad. Ahora 
bien, si cualquiera de estos objetivos otorga sentido a la educación universitaria, no es menos cierto 
que las y los docentes consultados se muestran de acuerdo con ellos en desiguales proporciones. 
Una mayoría considerable, en torno a un 86%, se adhiere a la idea de que la calidad de la educación 
universitaria se vincula a la transformación del estudiante, mientras que proporciones menores, entre 
el 74% y el 50%, se muestran de acuerdo con el resto de los objetivos.  
 Comparados con los anteriores resultados, los que se obtuvieron de las y los docentes que 
trabajan en la Educación media Superior (en la Escuela Preparatoria 9) presentan algunas similitudes, 
pero también notables diferencias (ver tablas 4 y 5). 
 
Tabla 6 
Resultados del Análisis de Componentes principales a la respuestas de los docentes en la escuela nº 9*.  

 Factor 1 Factor 2 

% acumulado de varianza explicada  58.891 72.287 

Valor propio 4.711 1.072 

La calidad consiste principalmente en …   

… el cumplimiento de los objetivos y la misión que ha 
establecido el Sistema de Educación Media Superior de la 
Universidad de Guadalajara. 

0.821 0.221 

… formar estudiantes capaces de asumir un compromiso 
social. 

0.839 0.294 

… el cumplimiento y la mejora de estándares académicos 
establecidos. 

0.731 0.491 

… desarrollar las capacidades del estudiante para que éste 
pueda avanzar en su propia transformación. 

0.864 0.178 

… conseguir la eficiencia: obtener los mejores resultados al 
menor costo. 

0.173 0.825 

… satisfacer las expectativas de las empresas que emplean a los 
egresados. 

0.167 0.807 

… satisfacer las expectativas de las instituciones de educación 
superior a las que ingresan los egresados. 

0.399 0.745 

… satisfacer las expectativas de los estudiantes. 0.466 0.629 

Fuente: Elaboración propia. 

* El Análisis de Componentes principales se ha aplicado a los equivalentes numéricos de las respuestas dadas por los 
docentes de acuerdo con la siguiente recodificación: “Completamente en desacuerdo”=1 “Parcialmente en 
desacuerdo”=2; …; “Completamente de acuerdo” =5. 

 
 El parecido entre ambos conjuntos de resultados se observa, entre otras cosas, en que la 
agrupación de los conceptos operativos en componentes principales es bastante consistente con la 
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conceptualización, a priori, de Harvey y Green. Así, los términos vinculados a la noción de 
transformación están muy asociados al mismo factor (nº 1), lo mismo que la mayoría de los 
conceptos asociados a la consecución de una finalidad lo están al factor nº 2. La excepción a esta 
regla es coincidente en ambas investigaciones: el cumplimiento de la misión establecida por la 
institución (en el caso de la Escuela Preparatoria 9, la misión del SEMS de la UdeG) termina 
encuadrándose en un factor diferente al que agrupa el resto de los objetivos de los stakeholders.  
 Las diferencias comienzan precisamente por el lugar en el que se encuadra el cumplimiento 
de la misión que establece para sí la institución educativa. El profesorado del nivel superior tiende a 
asociar la satisfacción de la misión al cumplimiento de los estándares académicos, pero no al objetivo 
de la transformación de los estudiantes, ni tampoco a la difusión del compromiso social entre ellos. 
El profesorado del Sistema de Educación Media Superior de la UdeG, en cambio, sí reconoce la 
vinculación entre la misión del propio sistema, los estándares académicos, y el objetivo de la 
transformación del estudiante.  
 
Tabla 7 
Resultados del análisis ACP. Nociones de calidad en la Escuela Preparatoria nº 9 del SEMS de la UdeG 

Resultados del 
ACP 

Conceptos operativos Conceptos de Harvey y Green 
(1993) 

Factor 1. Objetivos 
académicos 
(perspectiva interna) 

Desarrollar las capacidades del 
estudiante para que éste pueda 
avanzar en su propia. 

Formar estudiantes capaces de 
asumir un compromiso social. 

Cumplimiento y la mejora de 
estándares académicos establecidos. 

(Cumplimiento de los objetivos y la 
misión que ha establecido el 
Sistema de Educación Media 
Superior de la Universidad de 
Guadalajara). 

Transformación del estudiante  

Excelencia y estándares académicos. 

 

Factor 2. 
Satisfacción de las 
expectativas de los 
stakeholders 
(perspectiva externa) 

Conseguir la eficiencia. 

Satisfacer las expectativas de las 
empresas que emplean a los 
egresados. 

Satisfacer las expectativas de las 
instituciones de educación superior 
a las que ingresan los egresados. 

Satisfacer las expectativas de los 
estudiantes. 

Adecuación a una finalidad. 

Value for money (Eficiencia). 

Fuente: Elaboración propia. 
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 De hecho, del análisis de las respuestas en la Escuela Preparatoria 9 se obtienen dos factores 
en lugar de tres. De la relación entre estos factores y los conceptos operativos se deduce que, para 
las y los docentes consultados, la misión declarada del SEMS de la UdeG es compatible con los 
objetivos de transformación del estudiante y también con la satisfacción de los estándares 
académicos (algo que no ocurría con el profesorado del nivel universitario); y todos esos objetivos 
conforman una misma dimensión semántica del término calidad educativa que se caracteriza por 
adoptar un punto de vista interno a la institución educativa.  
 
Tabla 8 
Adhesión de los profesores a los diferentes conceptos de calidad educativa 

La calidad consiste principalmente en … FRCA1 FRA2 
Valor 

medio3 

Desviaci
ón 

típica3 

… desarrollar las capacidades del estudiante para que 
éste pueda avanzar en su propia transformación. 

69.3 88.6 4.40 1.17 

… formar estudiantes capaces de asumir un 
compromiso social. 

60.2 85.8 4.28 1.17 

… el cumplimiento y la mejora de estándares 
académicos establecidos. 

55.7 85.2 4.23 1.15 

… el cumplimiento de los objetivos y la misión que 
ha establecido el Sistema de Educación Media 
Superior de la Universidad de Guadalajara. 

46.6 81.8 4.05 1.25 

Objetivos académicos (perspectiva interna) 
(promedio) 

58.0 85.4 4.2 - 

… satisfacer las expectativas de las instituciones de 
educación superior a las que ingresan los egresados. 

32.4 69.9 3.69 1.33 

… conseguir la eficiencia: obtener los mejores 
resultados al menor costo. 

32.4 67.6 3.65 1.35 

… satisfacer las expectativas de los estudiantes. 32.4 66.5 3.69 1.30 

… satisfacer las expectativas de las empresas que 
emplean a los egresados. 

21.6 59.7 3.39 1.34 

Satisfacción de las expectativas de los 
stakeholders (perspectiva externa) (promedio) 

29.7 65.9 3.6 - 

Fuente: Elaboración propia. 

1 Frecuencia relativa de respuestas “completamente de acuerdo”. 
2 Frecuencia relativa de respuestas “parcialmente de acuerdo” y “completamente de acuerdo”.  
3 El valor medio y la desviación típica se obtienen recodificando las respuestas en valores numéricos siguiendo la regla 
siguiente: “Completamente en desacuerdo”=1 “Parcialmente en desacuerdo”=2; … “Completamente de acuerdo” = 5.  
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 En cambio, y por su posición en los ejes derivados del ACP, la eficiencia es, para el 
profesorado consultado, una expectativa más de los stakeholders; es decir, se trata de una 
preocupación que la institución asume de un modo vicario, o sea, una restricción que opera desde 
fuera de ella, y que se percibe separada de los objetivos educativos y de la misión de la Escuela, lo 
mismo que la satisfacción de las expectativas de los estudiantes y de otros stakeholders externos. Esta 
segunda perspectiva puede calificarse de visión externa de la calidad (aunque en ella también tienen 
cabida las expectativas del estudiantado que son agentes que participan internamente de las 
actividades del centro educativo). 
 En realidad, ambas interpretaciones (interna y externa) de la calidad educativa son hasta 
cierto punto compatibles y más o menos aceptadas por quienes son docentes. Los conceptos ligados 
a la aproximación interna son válidas para una parte sustancial del profesorado consultado que va 
desde el 81,8% hasta el 88,6% (ver tabla 6). El mismo grupo de individuos no se muestra tan 
mayoritariamente a favor de considerar que la satisfacción de las expectativas de las y los estudiantes, 
o de sus futuros empleadores, o de las universidades que reciben a los egresados de la enseñanza 
media, sea un sinónimo de calidad educativa. No obstante, esta segunda interpretación, la externa, 
recibe adhesiones de más de la mitad de los consultados, que las interpreta como signos de calidad; y 
debe entenderse que para muchos docentes son perfectamente compatibles con los objetivos 
particulares del SEMS y con los más generales de la educación.  

Adhesión a los Conceptos de Calidad y Actitudes hacia la RIEMS 

 Del apartado anterior se deduce que el clima laboral de la escuela estudiada, y por extensión 
el del Sistema de Educación Media Superior de la UdeG, refleja la conformidad de la plantilla 
docente con los objetivos establecidos para el SMES y con los estándares académicos que guían su 
funcionamiento, todos ellos vinculados a una perspectiva de la calidad educativa ampliamente 
respaldada por el colectivo. 
 No obstante, la literatura sobre el contenido político de los conceptos de calidad señala que 
éstos reflejan las preferencias individuales sobre los objetivos que deben asumir las instituciones 
educativas y la dirección que deben tomar las políticas educativas (Olaskoaga et al., 2015b; Skolnik, 
2010). En este apartado se recopila evidencia de que la preferencia individual por determinados 
conceptos de calidad está asociada con las actitudes que los docentes mantienen ante la RIEMS y 
con sus atribuciones sobre la eficacia de dicha reforma.  
 La tabla 8 muestra los resultados de cuatro regresiones múltiples que se han llevado a cabo 
siguiendo los criterios descritos en el apartado metodológico. Cada regresión resume la influencia de 
la adhesión a las dimensiones de la calidad (perspectiva interna y perspectiva externa) descritas en el 
apartado anterior -y de otras características individuales de los docentes- en una faceta diferente de la 
actitud hacia la RIEMS: la actitud general favorable a la RIEMS; la importancia atribuida a las 
competencias docentes en la consecución de la calidad educativa, la importancia atribuida a las 
prácticas docentes, y la importancia atribuida a los planes y programas en la mejora de la calidad 
educativa.  
 Obsérvese en la tabla que algunos de los regresores son variables binarias o Dummy. En estos 
casos se indica cuál es la categoría que actúa como referencia. Por ejemplo, la referencia de la 
variable “departamento” es “ciencias”, esto quiere decir que los individuos que pertenecen a los 
departamentos de ciencias manifiestan una tendencia a tener actitudes más favorables a la RIEMS 
(obsérvese que el coeficiente es positivo y significativamente distinto de cero) que los docentes que 
pertenecen a cualesquiera otros departamentos.  
 
  



Concepciones sobre calidad educativa en el profesorado  19 

Tabla 9 
Influencia de la adhesión a los conceptos de calidad en las actitudes frente a la RIEMS*.  

Regresores 
Actitudes 

favorables a 
RIEMS 

Importancia 
atribuida a 

Competencias 
docentes 
RIEMS 

Importancia 
atribuida a 
Prácticas 
docentes 
RIEMS 

Importancia 
atribuida a 
Planes y 

programas  

Factor 1. Perspectiva interna en la 
conceptualización de la calidad 
educativa 

0.432 
(0.000) 

0.247 
(0.001) 

0.302 
(0.000) 

0.244 
(0.001) 

Factor 2. Perspectiva externa en la 
conceptualización de la calidad 
educativa 

0.428 
(0.000) 

0.174 
(0.017) 

0.217 
(0.002) 

0.256 
(0.000) 

Sexo: Hombre     
-0.275 

(0.050)   

Departamento: Ciencias 
0.322 

(0.010)     
0.278 

(0.058) 

Constante 
-0.123 

(0.108) 
0.000 

(1.000) 
0.130 

(0.177) 
-0.106 

(0.241)  

R2 0.383 0.092 0.162 0.138 

R2 Corregida 0.372 0.081 0.148 0.123 

Prueba F de significatividad conjunta 
35.627 
(0.000) 

8.017 
(0.000) 

11.112 
(0.000) 

9.159 
(0.000) 

Fuente: Elaboración propia. 

* Los valores entre paréntesis expresan la significatividad (p) de cada coeficiente a través de la prueba estándar t, excepto 
en la última fila, relativa a la significatividad conjunta de acuerdo con una prueba F.  

 
 Según estos resultados, la antigüedad en el ejercicio de la docencia, la posesión de un cargo 
académico y la definitividad en el puesto son variables que no influyen en la valoración que los 
docentes tienen de la RIEMS, dado que han sido eliminadas por el procedimiento step-wise. En 
realidad son muy pocas las variables socio-profesionales que ejercen algún tipo de influencia sobre 
este particular: los profesores de los departamentos de ciencias mantienen actitudes más favorables 
hacia la RIEMS; y, a diferencia de las mujeres, los hombres tienden a atribuir un efecto menor a las 
prácticas docentes de RIEMS en la calidad educativa (en este caso, el resultado se encuentra en el 
límite de la significatividad estadística).  
 La escasa influencia de las variables individuales en las actitudes hacia la RIEMS hace más 
destacable, si cabe, el efecto significativo, homogéneo y generalizado que la adhesión a los conceptos 
de calidad tiene en todas la regresiones. Cuanto más alto puntúan los docentes en su adhesión a 
cualquiera de los dos sentidos de calidad educativa, más favorable es su predisposición hacia la 
RIEMS, mayor es la influencia que atribuyen a las competencias RIEMS y a las prácticas RIEMS en 
la calidad educativa, y más necesarios les parecen los planes federales y locales para alcanzar los 
objetivos de la reforma.  
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Conclusiones 

 Este artículo ha descrito la manera en que la plantilla docente de la Escuela 9 de la SEMS de 
la UdeG interpreta la calidad educativa. La inmensa mayoría de las personas que trabajan como 
docentes en este plantel entiende que la calidad tiene que ver con que se alcancen determinados 
estándares académicos, porque esa es la mejor medida de que se está consiguiendo que los 
estudiantes avancen en su madurez personal e intelectual, y de que asuman un compromiso social. 
Además, la plantilla de la escuela interpreta que estos objetivos son perfectamente compatibles con 
la misión que la SEMS se establece expresamente para sí misma. Esta última conclusión podría 
descalificarse por trivial, dado que el SEMS cita en su declaración oficial de misión que “forma 
integralmente a los estudiantes con alto compromiso social para participar proactivamente en la 
sociedad y en el mundo globalizado…”2. Sin embargo, se ha localizado en otras instituciones 
educativas que su profesorado no es tan proclive a conformarse con una lectura literal de la misión 
declarada por su institución, bien sea por desconocimiento de la misma, bien por falta de confianza 
en que la misión declarada refleje con absoluta fidelidad los objetivos últimos de la institución y los 
que la dirigen (Cardona, 2009).  
 Por otro lado, el análisis de los datos indica que una parte importante de la plantilla docente 
está dispuesta a aceptar que la calidad educativa se mide también por la capacidad de las instituciones 
de educación para satisfacer las expectativas de individuos que no trabajan en ellas. Las presunciones 
habituales con respecto al hermetismo de quienes son académicos frente a las demandas sociales 
parece que no caben en esta Escuela ni, por extensión, en la SEMS de la UdeG.  
 El objetivo principal de este artículo consistía en descubrir si la adhesión a los conceptos de 
calidad influye en la actitud que las y los docentes muestran hacia la RIEMS y los mecanismos a 
través de los cuales actúa. La evidencia reunida confirma que es así y de ello se extraen dos 
conclusiones. La primera, en el orden de la investigación académica, consiste en confirmar, o al 
menos añadir evidencia favorable a la tesis del contenido político de los conceptos de calidad. Es 
decir, hay evidencia de que los conceptos de calidad prefiguran las actitudes de estos agentes con 
respecto a las medidas de política y gestión que afectan a las instituciones en las que trabajan.  
 La segunda conclusión opera en un orden más práctico y atañe a los diseñadores de las 
políticas educativas y los gestores que se ocupan de implementarlas: las actitudes que las y los 
docentes adoptarán con respecto a las políticas educativas o los planes de gestión pueden preverse 
cuando se conocen sus preferencias en materia de calidad educativa. Lo cual implica que disponer 
información sobre las actitudes de quienes son docentes en materia de calidad educativa es útil para 
gestores y políticos, que pueden emplear dicha información para adaptar sus planes y programas y 
lograr de ese modo que se apliquen con mayor eficacia. 
 No obstante, esta segunda conclusión sufre una importante limitación: aunque el trabajo 
estadístico que se ha realizado en este artículo parece probar que la adhesión a los conceptos de 
calidad influye en la actitud de profesores y profesoras ante las reformas, la calidad de los ajustes 
empleados señala que la capacidad de predicción de los modelos es escasa; es decir, que las actitudes 
del personal docente dependen también y fundamentalmente de otros factores, quizá de carácter 
personal, que les llevan o no a mostrarse conformes con los objetivos y los medios que se establecen 
en los planes y las políticas educativas.  
 

 

                                                 
2 Así reza la misión del SEMS de la UdeG, de acuerdo con su página web oficial. Ver enlace 
http://www.sems.udg.mx/mision-vision.  

http://www.sems.udg.mx/mision-vision
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