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1.	 Introducción
En 2022, el Gobierno del Estado de Nuevo 
León, a través de la Secretaría de Educa-
ción, tomó una decisión estratégica: dise-
ñar el Plan Maestro de Educación 2022-
2027, un instrumento de transformación 
estructural construido sobre un diagnós-
tico riguroso y articulado en torno a un 
“Nuevo Pacto Social” que convoca a todos 
los sectores de la sociedad. Lejos de una 
reacción coyuntural, el Plan representa una 
apuesta de largo plazo por garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de exce-
lencia para todas y todos los neoleoneses, 
organizando sus intervenciones en torno 
a cuatro dimensiones fundamentales: ca-
lidad de los aprendizajes, equidad e inclu-
sión, cobertura y trayectoria educativa.

En materia de calidad de los aprendizajes, 
el Plan partió de reconocer con objetivamen-
te un estancamiento en México: los resulta-
dos de PISA 2018 indicaron que el 56% de 
los estudiantes en México no alcanzó com-
petencias mínimas en matemáticas y el 46% 
en lectura, tendencia confirmada por PLA-
NEA, donde el 60% de los alumnos de sexto 
de primaria mostró dominio insuficiente en 
matemáticas. Ante la pérdida estimada de 
dos grados escolares atribuible a la pande-
mia, el Plan puso en marcha la estrategia 
“Nuevo León Aprende”, que emplea evalua-
ciones censales para diagnosticar el nivel 
del alumnado y focalizar los esfuerzos pe-
dagógicos en la recuperación de habilidades 
fundamentales, consolidando una cultura de 
toma de decisiones basada en evidencia.

Respecto a la equidad e inclusión, el Plan 
enfrenta con determinación dos retos con-
cretos: el deterioro de la infraestructura, 

con el 37% de los planteles requiriendo 
reparaciones urgentes, y una brecha di-
gital que deja sin conectividad al 44.6% 
de las primarias públicas. Para cerrar 
estas brechas, la estrategia promueve 
la corresponsabilidad entre el gobierno, 
la sociedad civil y el sector privado para 
dignificar los espacios escolares, al tiem-
po que prioriza la atención a grupos his-
tóricamente marginados y fortalece las 
Escuelas de Tiempo Completo en zonas 
de alta marginación como mecanismo de 
nivelación social.

En el ámbito de la cobertura, el Plan iden-
tifica como prioridad la atención a la pri-
mera infancia en el grupo de 0 a 3 años, 
reconociendo que la ventana del desarro-
llo neurológico no puede postergarse. Si-
multáneamente, responde a la presión de-
mográfica asimétrica de la entidad, donde 
el crecimiento poblacional concentrado 
en la periferia demanda una reingeniería 
de la planeación de infraestructura para 
construir capacidad educativa exacta-
mente donde la demanda lo exige.

Sobre la trayectoria educativa, el Plan ac-
túa sobre el “cuello de botella” identifica-
do en la Educación Media Superior, donde 
una tasa de abandono del 11.8% refleja la 
confluencia de factores económicos, falta 
de pertinencia de los estudios y proble-
mas de salud socioemocional. La apues-
ta por la Educación Dual y las competen-
cias STEAM, articulada con programas de 
soporte socioemocional y tutoría, busca 
convertir a la escuela en un espacio con 
sentido para la vida y el trabajo de los jó-
venes neoleoneses.
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Nuevo León ocupa una posición privilegia-
da dentro del contexto educativo nacional. 
Sus indicadores históricos de desempe-
ño, como los resultados de PISA durante 
los años en que la prueba tuvo represen-
tatividad estatal, sitúan a la entidad en un 
clúster de alto rendimiento. Dado que su 
matrícula se concentra casi en su totali-
dad en localidades de muy baja margina-
ción y presenta uno de los mayores gra-
dos de urbanización del país, el referente 
de comparación natural de Nuevo León no 
es el promedio nacional, sino los están-
dares internacionales de las economías 
más desarrolladas. Esta aspiración es 
congruente con la vocación productiva y 
de innovación del estado, y es justamente 
desde esa perspectiva que el Plan Maes-
tro plantea sus metas.

El entorno nacional en el que se inserta la 
entidad muestra, no obstante, tendencias 
que merecen atención. El Sistema Edu-
cativo Nacional registró en el ciclo 2024-
2025 una matrícula de 34,370,623 alum-
nos, con una disminución global respecto 
a ciclos anteriores impulsada por la con-
tracción en la educación básica pública, 
mientras el sector privado incrementó su 
matrícula de 5.3 a 5.6 millones de estu-
diantes. Esta recomposición de la deman-
da es particularmente relevante para Nue-
vo León, donde la participación privada en 
todos los niveles supera históricamente 
la media nacional.

En la etapa inicial de la trayectoria, el es-
tado ha identificado con claridad el reto: 
la tasa de atención para el grupo de 0 a 
2 años es del 3.3%, cifra equivalente a la 
media nacional pero distante de entida-
des líderes como Colima (10.5%). El Plan 
Maestro reconoce que cerrar esta brecha 

no es solo una cuestión de cobertura, 
sino de justicia social, dado que la falta 
de acceso en la primera infancia condi-
ciona de manera profunda el desarrollo 
cognitivo y las oportunidades educativas 
futuras. En los niveles subsiguientes, el 
desafío se desplaza hacia la calidad y la 
retención: la Educación Media Superior 
enfrenta fenómenos de abandono y baja 
absorción hacia el nivel superior que el 
Plan busca revertir a través de la vincula-
ción con el sector productivo y la educa-
ción dual.

El presente documento contribuye a este 
esfuerzo de transformación con una herra-
mienta de mejora continua: la evaluación 
de diseño de cuatro de las nueve políticas 
educativas prioritarias del Plan Sectorial 
2022-2027 (PSE). Más que un ejercicio de 
fiscalización, esta evaluación genera evi-
dencia técnica sobre la coherencia interna 
de cada intervención, su alineación con el 
problema que busca resolver, la solidez 
de su teoría de cambio y la pertinencia 
de sus indicadores. El análisis demuestra 
que Nuevo León ha construido un ecosis-
tema de políticas con potencial real para 
relanzar la movilidad social: la Educación 
para la Primera Infancia como igualador 
de origen, la Extensión de la Jornada Es-
colar como nivelador durante la trayecto-
ria básica, la Educación Socioemocional 
como habilitador de la permanencia y los 
Aprendizajes Imprescindibles como siste-
ma nervioso que orienta las intervencio-
nes con evidencia diagnóstica. El objetivo 
de este reporte es ofrecer al gobierno es-
tatal recomendaciones concretas de dise-
ño que permitan fortalecer estas políticas 
y consolidar a Nuevo León como referente 
nacional de justicia educativa y excelen-
cia académica.
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2. Antecedentes  
de la Evaluación
2.1. Descripción de las Nueve 
Políticas Educativas Prioritarias

La Secretaría de Educación de Nuevo 
León instrumentó un modelo de interven-
ción sistémico articulado a través de nue-
ve políticas educativas prioritarias. 

Para enfrentar estos retos, el PSE organiza 
sus nueve políticas a lo largo de la trayec-
toria educativa completa y bajo el objetivo 
rector de construir mejores condiciones 
para reducir las brechas de aprendizaje, el 
rezago y la inequidad educativa, haciendo 
de Nuevo León el mejor lugar para nacer, 
crecer y educarse.

1. Regreso Seguro a la Escuela. Fue la po-
lítica detonadora de la administración: un 
regreso a las aulas planeado, prudente y 
pertinente que logró reabrir los planteles 
de 4% a 95% en tres meses durante la eta-
pa final de la pandemia, restituyendo la pre-
sencialidad como condición indispensable 
para la recuperación de aprendizajes y la 
reconstitución del tejido social escolar.

2. Escuelas Dignas y Abiertas a la Comuni-
dad. Frente al deterioro de infraestructura 
acumulado por más de 30 años, agravado 
por el vandalismo durante el confinamien-
to, esta política impulsa la rehabilitación de 
planteles en colaboración con el sector so-
cial y productivo. Reconoce que la escuela 
no sólo es un espacio de instrucción, sino 

un bien comunitario que debe abrirse a la 
comunidad para fortalecer el tejido social 
local, con particular urgencia ante la pre-
sión que ejerce la creciente migración so-
bre los servicios educativos del estado.

3. Atención a la Primera Infancia. Esta po-
lítica responde a la obligatoriedad consti-
tucional de la educación inicial y al com-
promiso del PSE de que Nuevo León se 
convierta en el mejor lugar para nacer, cre-
cer, educarse y vivir. Aborda el desafío crí-
tico de cobertura en edades 0-2 años y en 
el primer grado de preescolar, exigiendo 
una compleja coordinación intersectorial 
e intra-institucional para alinear los siste-
mas de salud y educación, dado el recono-
cimiento científico de que las intervencio-
nes tempranas tienen el mayor retorno en 
desarrollo neurológico y cognitivo.

4. Evaluación de los Aprendizajes (Apren-
dizajes Imprescindibles). A través de los 
instrumentos y estrategias metodológi-
cas de Nuevo León Aprende, la evaluación 
anual de los aprendizajes se convierte en 
el andamiaje técnico del sistema. Esta po-
lítica provee diagnósticos rigurosos para 
la toma de decisiones basada en eviden-
cia, permitiendo diseñar estrategias de 
capacitación y apoyo diferenciadas por 
escuela y contexto. Su eficacia depende 
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del rigor psicométrico de los instrumen-
tos y de la capacidad institucional para 
traducir resultados en intervenciones pe-
dagógicas pertinentes.

5. Pedagogía de la Emergencia y Educa-
ción Socioemocional. La pandemia no 
sólo generó pérdida de aprendizajes: tam-
bién deterioró el tejido social y elevó los 
índices de violencia escolar y abandono, 
especialmente en Educación Media Supe-
rior. Para enfrentarlo, el PSE crea el Insti-
tuto de Educación Socioemocional como 
organismo especializado, e institucionali-
za la formación docente en este ámbito. 
Esta política actúa sobre los factores de 
riesgo que determinan la permanencia en 
el sistema, convirtiendo a las escuelas en 
verdaderas comunidades de aprendizaje 
con ambientes de sana convivencia.

6. Usos de las Nuevas Tecnologías. El 
confinamiento aceleró el uso de tecno-
logías educativas y evidenció tanto sus 
potencialidades como las brechas de ac-
ceso. Esta política compromete la dota-
ción progresiva de internet pedagógico a 
todas las escuelas y la formación docente 
para su uso efectivo, incorporando mode-
los híbridos, aprendizaje basado en retos 
y herramientas de Inteligencia Artificial y 
Educación 4.0 para el desarrollo de habili-
dades del siglo XXI, con particular énfasis 
en el pensamiento crítico y la innovación.

7. Personal Docente Mejor Preparado. 
Los maestros son reconocidos por el PSE 
como los agentes clave de la transforma-
ción educativa. Esta política abarca desde 
la mejora de la formación inicial en escue-
las normales hasta la certificación y actua-
lización permanente de docentes en servi-
cio, con el objetivo de centrar el modelo de 

enseñanza-aprendizaje en el estudiante. 
Su eficacia es condición habilitante para el 
resto de las políticas, pues ninguna inter-
vención curricular o tecnológica surte efec-
to sin docentes con las capacidades para 
implementarla.

8. Educación Dual e Impulso a la Empleabili-
dad. Frente a las nuevas inversiones en elec-
tromovilidad e industrias 4.0, el PSE estable-
ce como meta que todos los subsistemas 
de educación media superior, así como las 
universidades tecnológicas y politécnicas, 
incorporen el modelo dual escuela-empresa. 
Esta política busca cerrar la brecha entre ha-
bilidades desarrolladas en las escuelas y las 
demandas de los sectores productivos, am-
pliar la experiencia práctica de los jóvenes 
y fortalecer su empleabilidad, incluyendo la 
certificación como Técnicos Superiores Uni-
versitarios tras dos años de estudio.

9. Fortalecimiento de Vínculos entre Insti-
tuciones de Educación Superior y la Educa-
ción Pública. Las universidades del estado 
se comprometen con las escuelas aleda-
ñas a sus campus mediante la constitución 
de distritos de influencia, donde el servicio 
social, los procesos de investigación y la 
formación de distintos actores educativos 
contribuyen a elevar la calidad de vida de las 
comunidades. Esta política articula el capi-
tal académico del sistema de educación su-
perior con las necesidades de la educación 
básica y media superior, cerrando el ciclo 
del sistema educativo estatal.

En conjunto, estas nueve políticas confor-
man una lógica sistémica cuya coherencia 
interna exige convergencia entre interven-
ciones, énfasis curriculares, estrategias 
formativas y recursos. Sin embargo, su 
análisis evaluativo debe ser diferenciado: 
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mientras la Atención a la Primera Infancia 
depende de la gobernanza política entre 
sectores, la Evaluación de Aprendizajes 
demanda rigor psicométrico, la Jornada 
Ampliada requiere sostenibilidad financie-
ra y operativa, y la Educación Dual precisa 
de una articulación dinámica con los ciclos 
de inversión productiva del estado. Reco-
nocer estas especificidades es condición 
para diseñar instrumentos de evaluación 
pertinentes para cada política.

La evaluación parte de concebir las inter-
venciones no como esfuerzos aislados, 
sino como un ecosistema diseñado para 
enfrentar la dualidad estructural de Nue-
vo León, donde algunos indicadores que 
muestran un buen desempeño coexisten 
con rezagos y una “crisis de aprendizajes” 
agudizada por la pandemia. Para enfren-
tar estos retos, las políticas se organizan 
estratégicamente a lo largo de la trayec-
toria educativa: la Educación para la Pri-
mera Infancia aborda el desafío crítico de 
cobertura (apenas 3.3% en edades 0-2) 
y desarrollo neurológico, exigiendo una 
compleja coordinación intersectorial e in-
tra-institucional para alinear salud y edu-
cación. Simultáneamente, la Extensión de 
la jornada escolar actúa como un meca-
nismo de equidad focalizado en polígo-
nos de marginación urbana, buscando 
nivelar el piso parejo mediante servicios 
de alimentación y tiempo pedagógico 
ampliado para compensar desventajas 
socioeconómicas.

Complementando este esfuerzo de co-
bertura y equidad, el modelo integra dos 
políticas transversales para asegurar la 
calidad y la permanencia. La Educación 
Socioemocional ataca el deterioro de 

la salud mental y la convivencia esco-
lar (factores determinantes para frenar 
el abandono en Educación Media Supe-
rior) mediante la institucionalización de 
organismos especializados y la forma-
ción docente. Por su parte, la política de 
Aprendizajes Imprescindibles enfrenta el 
rezago educativo proporcionando el an-
damiaje técnico a través de evaluaciones 
estandarizadas y diagnósticos rigurosos 
para la toma de decisiones basada en 
evidencia. Por tanto, aunque conforman 
un “todo”, su análisis debe ser diferencia-
do: mientras Primera Infancia depende 
de la gobernanza política entre sectores, 
Aprendizajes Imprescindibles demanda 
rigor psicométrico y técnico, y la Jornada 
Ampliada requiere sostenibilidad finan-
ciera y operativa.

2.2. Gobernanza  
del Programa
El análisis de la gobernanza operativa para 
las cuatro políticas educativas sustanti-
vas examina cómo la articulación estra-
tégica entre la Secretaría de Educación y 
la Coordinación del Ecosistema Educativo 
“Legado Nuevo León” responde a los de-
safíos diagnosticados en el Plan Maestro 
de Educación 2022-2027. Dicha estructu-
ra de gestión compartida busca abordar la 
complejidad de cada intervención, desde 
la fragmentación intersectorial para aten-
der la primera infancia hasta la urgencia 
de recuperar aprendizajes, asegurando 
que la implementación trascienda los 
objetivos administrativos y actúe eficaz-
mente como un mecanismo de equidad y 
justicia social frente a las brechas estruc-
turales del sistema educativo estatal.



12 Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias

2.2.1. Educación  
para la Primera Infancia
La gobernanza de esta política enfrenta el 
desafío estructural más complejo identifi-
cado en el Plan Maestro: la fragmentación 
histórica de los servicios entre los secto-
res educativo, salud y protección social. 
Esta dispersión institucional es precisa-
mente la razón por la que la estructura 
coordinada por la Secretaría de Educación 
no puede operar bajo una lógica vertical 
tradicional, ya que ningún sector por sí 
solo cuenta con el mandato ni la capaci-
dad para integrar la oferta de atención a 
la primera infancia. La gobernanza debe 
actuar, en los términos del propio Plan 
Maestro, como un ecosistema que articule 
servicios dispersos (IMSS, DIF, privados) 
bajo una visión unificada de derechos, su-
perando la bifurcación histórica entre el 
cuidado asistencial y la educación.

En este contexto, la Coordinación del Eco-
sistema Educativo “Legado Nuevo León” 
desempeña un papel crítico al facilitar las 
relaciones intersectoriales que la Secre-
taría de Educación por sí sola tendría difi-
cultades para gestionar. Hacer realidad el 
reto del Plan Maestro de definir a la Prime-
ra Infancia como eje estratégico requiere 
alinear a actores diversos, desde la Secre-
taría de Salud hasta la Secretaría de Igual-
dad e Inclusión, en torno a metas comunes 
de desarrollo neurológico y equidad social 
desde el nacimiento. La gobernanza debe 
asegurar que la expansión de la oferta no 
sacrifique la calidad, estableciendo están-
dares únicos de atención independiente-
mente del proveedor del servicio.

La operatividad de esta gobernanza se 
pone a prueba en la implementación de 

la Política Nacional de Educación Inicial 
(PNEI) a nivel local. El Plan Maestro re-
conoce la necesidad de institucionalizar 
mecanismos para el desarrollo integral, lo 
cual exige una estructura de gestión capaz 
de regular y supervisar modalidades no es-
colarizadas y comunitarias. La Secretaría 
de Educación asume la rectoría pedagó-
gica, pero podría complementarse con el 
apoyo de “Legado Nuevo León” para mo-
vilizar recursos y voluntades políticas que 
permitan transitar de guarderías a centros 
de aprendizaje temprano, respondiendo al 
mandato constitucional de obligatoriedad 
y gratuidad progresiva.

Finalmente, el éxito de esta estructura de 
gobernanza se medirá por su capacidad 
para cerrar las brechas de desigualdad 
detectadas en el diagnóstico, donde el ac-
ceso está condicionado por la situación 
laboral de los padres más que por el dere-
cho del niño. La gestión compartida debe 
garantizar que la inversión se focalice en 
zonas periféricas y de alta marginación, 
evitando el “efecto Mateo” donde los ser-
vicios benefician más a quienes ya tienen 
ventajas. Para ello, la gobernanza debe 
integrar sistemas de información interins-
titucionales que permitan un seguimiento 
nominal de cada niño, asegurando que la 
política funcione como un igualador social 
desde la cuna.

2.2.2. Extensión de la Jornada  
Escolar (Escuelas de Tiempo  
Completo y Jornada Ampliada)
Para la política de extensión de jornada, la 
estructura de gobernanza debe gestionar 
una operación logística de alta compleji-
dad orientada a la equidad. El Plan Maestro 
identifica esta política como un mecanismo 
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de nivelación social para zonas de alta mar-
ginación, buscando revertir el rezago educa-
tivo y aminorar la brecha socioeconómica. 
En este sentido, la Secretaría de Educación 
debe coordinar no solo la ampliación del 
tiempo pedagógico, sino la provisión efi-
ciente de servicios de alimentación y equi-
pamiento, que son condiciones habilitantes 
para que el tiempo extra se traduzca en 
aprendizaje efectivo y bienestar.

El reto de gobernanza radica en asegurar 
que los recursos lleguen a los polígonos de 
pobreza y que la gestión sea transparente. 
La participación de actores como los Con-
sejos Escolares de Participación Social 
(CEPS) en la administración de recursos 
alimentarios exige una supervisión robusta 
por parte de la estructura central para evitar 
ineficiencias. La Coordinación del Ecosiste-
ma Educativo debe articular esfuerzos con 
iniciativas como “Hambre Cero NL”, inte-
grando la política educativa con la política 
social para garantizar que la escuela funcio-
ne como un espacio de protección integral, 
tal como lo demanda el diagnóstico de vul-
nerabilidad del estado.

Desde la perspectiva pedagógica, la go-
bernanza enfrenta el desafío de garantizar 
que el tiempo adicional no sea “más de lo 
mismo”. El Plan Maestro advierte sobre la 
necesidad de pertinencia en la oferta edu-
cativa para evitar la desvinculación escolar. 
Por tanto, la gestión del programa debe 
asegurar la formación docente específica 
y la provisión de materiales para las Líneas 
de Trabajo Educativas, evitando que la jor-
nada ampliada se convierta en una carga 
administrativa sin valor pedagógico. La Se-
cretaría de Educación debe liderar el asegu-
ramiento de la calidad del uso del tiempo, 
mientras que la estructura de coordinación 

facilita alianzas para enriquecer la oferta 
con actividades artísticas y culturales.

2.2.3. Educación Socioemocional
La gobernanza de la Educación Socioemo-
cional responde a una crisis de salud men-
tal y convivencia agudizada por la pande-
mia, que el Plan Maestro identifica como 
una barrera crítica para el aprendizaje y la 
permanencia, especialmente en Educación 
Media Superior. La creación del Instituto de 
Educación Socioemocional es el hito central 
de esta gestión, representando un esfuerzo 
por institucionalizar una capacidad pública 
antes inexistente o fragmentada. La estruc-
tura coordinada por la Secretaría debe ase-
gurar que este Instituto no opere como un 
ente aislado, sino que se integre orgánica-
mente a la vida cotidiana de las escuelas.

El desafío operativo para esta gobernanza 
es escalar la intervención desde una lógi-
ca de programas piloto hacia una política 
sistémica. El diagnóstico señala carencias 
significativas en habilidades de comunica-
ción y autorregulación en los jóvenes, lo 
que exige una respuesta masiva y estan-
darizada. La gestión debe coordinar la for-
mación docente en cascada (Rombos de la 
Transformación) y asegurar la fidelidad de 
la implementación en planteles con capa-
cidades heterogéneas. Aquí, la articulación 
entre la Secretaría (con su estructura de 
supervisión) y el Instituto (con su expertise 
técnico) es vital para evitar que la política 
se diluya en capacitaciones superficiales.

Asimismo, la gobernanza debe gestio-
nar la intersectorialidad para atender los 
casos de riesgo severo detectados en 
las escuelas. El Plan Maestro enfatiza la 
prevención de la violencia y el suicidio, 
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problemas que exceden la capacidad pe-
dagógica de la escuela. La estructura de 
gestión debe establecer protocolos claros 
de derivación hacia el sector salud y pro-
tección social, asegurando que el tamizaje 
socioemocional tenga una respuesta ins-
titucional efectiva y ética. “Legado Nuevo 
León” juega un papel clave en tejer estas 
alianzas externas para que la escuela no 
quede sola frente a la complejidad psico-
social del alumnado.

Finalmente, la gobernanza debe orientar-
se a la sostenibilidad y legitimidad de la 
política. Dado que la educación socioe-
mocional es una innovación reciente en la 
política estatal, corre el riesgo de ser vista 
como una moda pasajera. La gestión debe 
centrarse en integrar estas prácticas al cu-
rrículo y a la cultura escolar, alineándose 
con el objetivo del Plan Maestro de formar 
ciudadanos integrales. La estructura de 
gobernanza debe promover el uso de da-
tos para la mejora continua, demostrando 
con evidencia que el bienestar emocional 
es una condición sine qua non para la ca-
lidad educativa y la empleabilidad futura.

2.2.4. Aprendizajes  
Imprescindibles
La gobernanza de esta política se centra 
en revertir la “crisis de aprendizajes” diag-
nosticada en el Plan Maestro, donde se 
identificó un estancamiento y una pérdida 
de grados escolares post-pandemia. La 
gestión compartida debe garantizar la au-
tonomía técnica y el rigor de la estrategia 
“Nuevo León Aprende”, asegurando que la 
evaluación sirva para la mejora pedagógica 
y no como herramienta punitiva. La Secre-
taría de Educación y “Legado Nuevo León” 
deben blindar técnicamente el Sistema Es-
tatal de Evaluación para que genere datos 

confiables, comparables y útiles para la 
toma de decisiones basada en evidencia.

El reto principal de esta estructura de go-
bernanza es cerrar la brecha entre el diag-
nóstico (la evaluación) y la intervención (la 
mejora en el aula). El Plan Maestro busca 
transitar hacia una toma de decisiones infor-
mada, pero esto requiere que la información 
fluya eficientemente hacia las escuelas. La 
gestión debe coordinar la logística de apli-
cación censal y, crucialmente, la devolución 
de resultados contextualizados y georrefe-
renciados, permitiendo focalizar recursos 
en las zonas con mayor rezago educativo.

Además, la gobernanza debe asegurar la 
solidez psicométrica y la estandarización 
de procesos, áreas identificadas como 
oportunidades de mejora en el diseño ac-
tual. La credibilidad del sistema depende 
de que la Secretaría de Educación y los ac-
tores técnicos implementen protocolos de 
seguridad y validación rigurosos. La Coor-
dinación del Ecosistema Educativo debe 
velar por la transparencia y el uso ético de 
los datos, evitando rankings que estigma-
ticen a las escuelas vulnerables y promo-
viendo una cultura de evaluación formativa 
alineada con los principios de la Nueva Es-
cuela Mexicana.

Por último, esta gobernanza debe sostener 
una visión de largo plazo que trascienda la 
urgencia inmediata. El Plan Maestro aspira 
a que Nuevo León converja con estándares 
internacionales, dado su contexto socioeco-
nómico. Para ello, la estructura de gestión 
debe institucionalizar la evaluación como 
una política de Estado, asegurando recur-
sos financieros y técnicos permanentes. La 
articulación entre la Secretaría y “Legado 
Nuevo León” es fundamental para mantener 
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2.3. Complementando 
el diagnóstico  
del Plan Maestro
Durante el ciclo escolar 2024-2025, el Sis-
tema Educativo Nacional registró una ma-
trícula total de 34,370,623 alumnos, aten-
didos por una planta docente de 2,180,559 
profesores distribuidos en 262,351 es-
cuelas. En términos de composición por 
sexo, se observa una ligera predominancia 
femenina, con 17,418,766 mujeres frente 
a 16,951,857 hombres. La modalidad es-
colarizada concentra el 74.6% de la ma-
trícula (32,516,109 estudiantes), mientras 
que la modalidad no escolarizada atiende 
a 1,854,514 alumnos. En cuanto al sos-
tenimiento, la educación pública atien-
de a 28,769,367 estudiantes, frente a los 
5,601,256 matriculados en instituciones 
privadas. Esta composición es particular-
mente relevante en Nuevo León, donde el 
sector privado tiene una presencia siste-
máticamente superior a la media nacio-
nal. Por nivel educativo, la Educación Bá-
sica constituye el grueso del sistema con 
23,358,341 alumnos, seguida por la Educa-
ción Superior con 5,519,791 y la Educación 
Media Superior con 5,492,491 estudiantes 
(SEP, Principales Cifras 2024-2025).

el enfoque en los aprendizajes fundamenta-
les (lenguaje y matemáticas) como la base 
para la equidad y la movilidad social futura.

El análisis del Sistema Educativo Nacional 
entre los ciclos 2022-2023 y 2024-2025 re-
vela una ligera tendencia a la contracción en 
la matrícula total, pasando de 34,681,699 
a 34,370,623 estudiantes. Este descenso 
global oculta comportamientos divergen-
tes según el tipo de sostenimiento: mien-
tras que la educación pública registró una 
disminución constante, perdiendo apro-
ximadamente 581 mil estudiantes en el 
periodo, la educación privada aumentó su 
matrícula de 5,330,744 a 5,601,256 alum-
nos, lo que sugiere una recomposición en 
la demanda de servicios educativos hacia 
el sector particular.

Al desagregar por nivel educativo, se identi-
fica que la caída en la matrícula se concen-
tra en la Educación Básica, que decreció de 
24.1 millones a 23.3 millones, impulsada 
principalmente por reducciones significati-
vas en los niveles de Preescolar y Prima-
ria, los cuales muestran una tendencia de-
creciente año con año. Esta tendencia es 
consistente con los desafíos identificados 
en el Plan Maestro de Educación de Nue-
vo León, que reconoce la baja cobertura en 
educación inicial y la caída en preescolar 
como áreas de atención prioritaria; en ese 
contexto, Nuevo León presenta una tasa de 
atención para el grupo de 0 a 2 años del 
3.3%, cifra por debajo de la media nacional 
y muy distante de entidades líderes como 
Colima (12.3%). En contraste, la Educación 
Superior mantiene una trayectoria de creci-
miento robusto, pasando de 5.19 millones 
a 5.51 millones de estudiantes, impulsada 
por el aumento en licenciatura universitaria 
y posgrado. Por su parte, la Educación Me-
dia Superior mostró un comportamiento 
fluctuante, alcanzando un pico en el ciclo 
2023-2024 para posteriormente ajustarse 
a 5,492,491 en el ciclo actual.
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Figura 1. Modelo de tránsito escolar en el sistema educativo
MODELO DE TRÁNSITO ESCOLAR EN EL SISTEMA EDUCATIVO

Periodo 2007-2008 a 2023-2024
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El modelo refleja el comportamiento de cada 100 estudiantes que iniciaron su educación primaria en el ciclo escolar 2007-2008, y sigue su 
trayectoria hasta estimar cuántos lograron terminar estudios de licenciatura en el ciclo escolar 2023-2024. En la representación del modelo, 
las cifras dentro de los círculos señalan el número de estudiantes que abandonaron temporal o definitivamente sus estudios.
Incluye las matrículas de las modalidades escolarizadas y no escolarizada.
FUENTE: Cálculos con base en cifras del Sistema de Estadísticas de Educación del Formato 911, DGPPYEE, SEP.

El modelo de tránsito escolar para la co-
horte 2007-2008 a 2023-2024 (SEP, Prin-
cipales Cifras 2024-2025) ilustra con clari-
dad la magnitud de los retos de eficiencia 
terminal que enfrenta el sistema educativo 
y que el Plan Maestro de Nuevo León bus-
ca atender. De cada 100 estudiantes que 
ingresan a primaria, 96 la egresan y 93 ac-
ceden a secundaria, lo que refleja una alta 
retención en el nivel básico. No obstante, 
la pérdida se acentúa en los niveles sub-
siguientes: aunque al ingreso de la Edu-
cación Media Superior la matrícula se ex-
pande a 88 estudiantes, posiblemente por 

reincorporaciones, solo 58 logran egresar 
de ese nivel. La selección continúa en el ni-
vel superior, donde de los 49 que ingresan 
a licenciatura únicamente 32 concluyen sus 
estudios. En síntesis, apenas un tercio de 
quienes inician la educación básica ob-
tiene un título universitario tras 17 años 
de trayectoria, una brecha que en Nuevo 
León adquiere dimensiones adicionales 
de desigualdad al estar fuertemente me-
diada por el origen socioeconómico del 
hogar y el tipo de institución cursada en 
cada nivel, como se analiza en los aparta-
dos siguientes.
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Figura 2. Tasa Bruta de Matriculación - Entidades seleccionadas (2000-2023)

a. Preescolar b. Primaria

En el panorama nacional de educación ini-
cial para el grupo etario de 0 a 2 años 11 
meses, la República Mexicana reporta una 
tasa de atención promedio del 3.8%. Al des-
agregar los datos por entidad federativa se 
observan profundas brechas de cobertura: 
Colima se destaca como la entidad con 
el indicador más alto, alcanzando 12.3%, 
mientras que el mayor rezago se localiza 
en Chiapas, que registra la menor cobertura 
nacional con apenas 1.4%. En este contexto 
comparativo, Nuevo León presenta un indi-
cador de 3.3% , cifra que lo ubica 0.5 puntos 
porcentuales por debajo de la media nacio-
nal y lo sitúa en el tercio inferior del ranking 
estatal, revelando un desafío importante en 
la atención a la primera infancia en compa-
ración con estados como Sinaloa y Sonora, 
cuya cobertura supera el 8%.

Como se aprecia en la Figura 2, la evo-
lución de la Tasa Bruta de Matriculación 

entre 2000 y 2023 revela dinámicas he-
terogéneas según el nivel educativo y la 
entidad federativa. Si bien la educación 
primaria (panel b) muestra una tenden-
cia de relativa estabilidad y cobertura 
universal, los niveles de preescolar (pa-
nel a) y secundaria (panel c) exhiben una 
mayor volatilidad. Resulta particularmen-
te notorio el impacto de la pandemia de 
COVID-19 (área sombreada), la cual pro-
vocó una contracción abrupta en la ma-
trícula, siendo el nivel preescolar el más 
afectado con una caída pronunciada que 
interrumpió la tendencia de crecimiento 
previa. En el caso de Nuevo León, aunque 
la entidad se mantiene consistentemen-
te por encima del promedio nacional en 
primaria y secundaria, los datos sugieren 
que la recuperación post-pandemia y el 
cambio de administración enfrentan el 
reto de regresar a niveles pre-pandemia 
en preescolar.
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c. Secundaria

Fuente: Elaboración propia con base en datos del Formato 911 (SEP, 2024).
Nota: El área sombreada representa la pandemia de COVID-19. La línea naranja representa el inicio de la actual administración. No está 
disponible la información para preescolar en 2009 y 2014-2017.

El comportamiento de la matrícula privada 
como proporción del total estatal se presen-
ta en la Figura 3, evidenciando una marcada 
heterogeneidad regional y por nivel educati-
vo. Históricamente, la participación del sec-
tor privado en Nuevo León (línea naranja) se 
ha situado sistemáticamente por encima 
del promedio nacional (línea gris) en los tres 
niveles, aunque por debajo de la Ciudad de 
México. No obstante, la gráfica revela que la 
demanda por educación privada en el nivel 
preescolar (panel a) es altamente sensible 
a choques externos: durante el periodo de 
pandemia (área sombreada), se registró 
una contracción severa en la participación 
privada en este nivel, cayendo drásticamen-
te tanto en Nuevo León como en la capital 
del país. En contraste, la matrícula privada 
en primaria (panel b) y secundaria (panel c) 
mostró una mayor resiliencia, con fluctua-
ciones menos pronunciadas. Hacia el final 

del periodo (2022-2023), se observa un inci-
piente rebote en la participación privada en 
Nuevo León, particularmente en preescolar 
y secundaria, sugiriendo una recuperación 
gradual de la preferencia o capacidad de 
pago de los hogares por servicios educati-
vos particulares tras la crisis sanitaria.
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Figura 3. Matrícula Privada como porcentaje del total 
de la Matrícula Estatal - Entidades seleccionadas (2000-2023)

a. Preescolar b. Primaria

c. Secundaria

Fuente: Elaboración propia con base en datos del Formato 911 (SEP, 2024).
Nota: El área sombreada representa la pandemia de COVID-19. La línea naranja representa el inicio de la presente administración. No está 
disponible la información para preescolar en 2009 y 2014-2017.

La distribución de la matrícula escolar se-
gún el grado de marginación de la locali-
dad se presenta en la Figura 4, revelando 
profundas disparidades estructurales en-
tre las entidades federativas. Mientras que 
en el ámbito Nacional y en estados como 
Chiapas se observa una composición he-
terogénea con una presencia significativa 
de matrícula en zonas de alta y muy alta 
marginación (tonos rojos y rosas) —aun-
que con una tendencia gradual hacia la 
reducción de estos segmentos— Nuevo 
León muestra un comportamiento comple-
tamente distinto. Al igual que la Ciudad de 

México, Nuevo León exhibe una concentra-
ción casi absoluta de su matrícula en loca-
lidades de ‘Muy Baja’ marginación (barras 
azul oscuro) en los tres niveles educativos 
y a lo largo de todo el periodo 2000-2023. 
Esta homogeneidad refleja el alto grado 
de urbanización y desarrollo relativo de la 
entidad, sugiriendo que los retos educati-
vos en Nuevo León no están asociados a 
la marginación geográfica extrema como 
en el sur del país, sino probablemente a di-
námicas de desigualdad urbana y segrega-
ción dentro de zonas clasificadas adminis-
trativamente como de baja marginación.
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Figura 4. Composición de la Matrícula por Grado 
de Marginación – Entidades seleccionadas (2000-2023)

a. Preescolar b. Primaria

c. Secundaria

Fuente: Elaboración propia con base en datos del Formato 911 (SEP, 2024).
Nota: No está disponible la información para preescolar en 2009 y 2014-2017.

Los resultados de PISA longitudinales 
presentada en la Figura 5 documenta un 
avance estructural en la calidad educativa 
de Nuevo León. Al analizar la evolución de 
los indicadores de desempeño en compe-
tencias matemáticas entre 2003 y 2012, se 
observa que la entidad no solo sostuvo su 
posición por encima de la media nacional, 

sino que logró una aceleración significa-
tiva en sus resultados de aprendizaje. El 
desplazamiento positivo hacia la derecha 
en la gráfica ilustra un incremento neto 
en el puntaje promedio, pasando de un ni-
vel de desempeño superior al promedio a 
consolidarse en el clúster de entidades de 
alto rendimiento.
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Figura 5: Puntaje de Matemáticas en PISA 
por Entidad Federativa, 2003 y 2012

Fuente: García-Moreno, et al. (2018)

2.3.1. Movilidad educativa intergeneracional en Nuevo León

En las Tablas 1a y 1b se presenta la matriz 
de movilidad educativa intergeneracional 
en Nuevo León, construida con datos de 
la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021 y de la 
ESRU-EMOVI Nuevo León 2025, respecti-
vamente. Dichas matrices se elaboran a 
partir de probabilidades de transición que 
expresan la frecuencia con la que las per-
sonas se desplazan desde un nivel educa-
tivo de origen definido por la escolaridad 

más alta alcanzada por cualquiera de los 
padres hacia un nivel educativo de destino, 
correspondiente a la escolaridad del entre-
vistado (hijos). El análisis se restringe a la 
población que residía en Nuevo León a los 
14 años, con el fin de captar trayectorias 
educativas desarrolladas principalmente 
dentro del contexto institucional y de las 
oportunidades educativas propias de la 
entidad.
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Tabla 1a. Matriz de movilidad educativa intergeneracional en Nuevo León
(ESRU-EMOVI Nuevo León 2021)

Escolaridad padres 
(origen) Escolaridad hijos (destino)

Primaria Secundaria Medio superior Superior

         Primaria	 30.6	 44.2	 18.2	 7.0
         Secundaria	 6.6	 41.3	 32.7	 19.4
         Medio superior	 2.7	 20.4	 52.2	 24.7
         Superior	 1.0	 18.3	 22.4	 58.4

Nota: La probabilidad de transición se define como la frecuencia con la que una persona pasa de la situación A a la B. En la matriz, dichas 
transiciones se presentan de manera ordenada como una proporción del total de personas que iniciaron en la situación A (origen) y 
concluyeron en la situación B (destino). La escolaridad de los padres corresponde al nivel educativo más alto alcanzado por cualquiera de 
ellos. El análisis corresponde a aquellas personas entrevistadas que indicaron a la entidad de Nuevo León como lugar de residencia a la 
edad de 14 años.
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021.

Para la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021, 
los resultados muestran que en los es-
tratos de menor escolaridad de origen, la 
movilidad educativa es mayoritariamente 
ascendente, aunque concentrada en nive-
les intermedios. Entre quienes provienen 
de padres con primaria, sólo 30.6 % repro-
duce ese nivel, mientras que la mayor pro-
porción transita hacia secundaria (44.2 %) 
y bachillerato (18.2 %), con un acceso aún 
limitado a la educación superior (7.0 %). 
Un patrón similar se observa entre los hi-
jos de padres con secundaria, donde una 
proporción considerable supera el nivel 
de origen, principalmente hacia bachille-
rato (32.7%) y educación superior (19.4%), 
aunque la secundaria sigue concentrando 
41.3%. En contraste, en los niveles más 
altos de escolaridad parental predomina 
la reproducción intergeneracional: más de 
la mitad de los hijos de padres con bachi-
llerato (52.2%) y con educación superior 
(58.4%) alcanza el mismo nivel educativo, 

lo que evidencia la persistencia de ven-
tajas acumulativas y una baja movilidad 
descendente en los estratos superiores.

Por su parte, la Tabla 1b muestra los re-
sultados para los datos más recientes de 
la ESRU-EMOVI Nuevo León 2025. Los re-
sultados muestran una intensificación de 
la movilidad ascendente desde los estra-
tos de menor escolaridad, acompañada 
de un desplazamiento hacia niveles edu-
cativos más altos. Entre los hijos de pa-
dres con primaria disminuye la reproduc-
ción intergeneracional (19.3%) y aumenta 
la transición hacia bachillerato (33.3%) y 
educación superior (9.4%), mientras que 
entre quienes provienen de hogares con 
secundaria la mayoría alcanza al menos 
el bachillerato (53.1%). En los niveles al-
tos de origen persiste una fuerte repro-
ducción educativa, particularmente entre 
los hijos de padres con educación supe-
rior (64.0%). 
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Tabla 1b. Matriz de movilidad educativa intergeneracional en Nuevo León
(ESRU-EMOVI Nuevo León 2025)

Escolaridad 
(origen)

padres Escolaridad hijos (destino)

Primaria Secundaria Medio superior Superior

    Primaria	 19.3	 38.0	 33.3	 9.4

    Secundaria	 3.0	 27.5	 53.1	 16.4

    Medio superior	 2.0	 14.9	 58.6	 24.6

    Superior	 -	 7.1	 28.8	 64.0

Nota: La probabilidad de transición se define como la frecuencia con la que una persona pasa de la situación A a la B. En la matriz, dichas 
transiciones se presentan de manera ordenada como una proporción del total de personas que iniciaron en la situación A (origen) y 
concluyeron en la situación B (destino). La escolaridad de los padres corresponde al nivel educativo más alto alcanzado por cualquiera de 
ellos. El análisis corresponde a aquellas personas entrevistadas que indicaron a la entidad de Nuevo León como lugar de residencia a la 
edad de 14 años. 
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2025.

La comparación entre ambos periodos de 
la ESRU-EMOVI sugiere un aumento de la 
movilidad educativa ascendente, particular-
mente entre quienes provienen de hogares 
con menor escolaridad. Para 2025 se ob-
serva una menor reproducción de los nive-
les educativos bajos y un mayor acceso al 
nivel medio superior y, en menor medida, a 
la educación superior, lo que apunta a una 
ampliación de las oportunidades educati-
vas. No obstante, este avance no se distri-
buye de manera uniforme: en los estratos 
con mayor escolaridad de los padres per-
siste una elevada reproducción intergenera-
cional, sobre todo en la educación superior. 
Los hallazgos muestran avances en el acce-
so a niveles educativos más altos, aunque 
acompañados por la persistencia de des-
igualdades vinculadas a la escolaridad del 
hogar de origen.

Usando la EMOVI 2021, el análisis de las 
trayectorias educativas en Nuevo León evi-
dencia que, aunque el sistema educativo 

ha experimentado una expansión notable 
en los niveles medio superior y superior, 
persisten desigualdades estructurales que 
limitan la movilidad social educativa. La 
transición desde la educación básica hacia 
la educación superior no es homogénea: 
el tipo de institución de origen, el género 
y el estatus socioeconómico del hogar de 
origen determinan de manera decisiva las 
oportunidades de transición hacia la edu-
cación superior.

Se observa que los estudiantes provenien-
tes de secundarias públicas enfrentan ma-
yores barreras para acceder a la educación 
media superior y superior, mientras que 
quienes provienen de secundarias privadas 
o de instituciones nivel medio superior de 
la Universidad Autónoma de Nuevo León 
(UANL) presentan trayectorias más conti-
nuas y con menor riesgo de interrupción 
escolar. Esta segmentación institucional 
temprana se acumula a lo largo del ciclo 
educativo y se refleja en una estratificación 
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socioeconómica del acceso a la educación 
superior, donde los hogares de los estratos 
socioeconómicos más altos concentran la 
matrícula en instituciones privadas, mien-
tras que los hogares de los estratos más 
bajos permanecen subrepresentados o no 
acceden a estudios superiores.

El análisis por género revela además que, 
pese a que la educación superior contri-
buye a incrementar la participación labo-
ral, las brechas de género persisten, con 
mujeres enfrentando mayores tasas de 
inactividad, especialmente cuando provie-
nen de hogares de los estratos socioeco-
nómicos menos favorecidos o de institu-
ciones públicas. 

En conjunto, estos resultados muestran 
que la educación en Nuevo León cumple 
parcialmente su función niveladora, ya 
que amplía el acceso y reduce la exclusión 
absoluta, pero no elimina las desigualda-
des acumuladas por origen socioeconó-
mico y tipo de institución, lo que a su vez 
condiciona las oportunidades de movili-
dad social. Esto subraya la necesidad de 
políticas públicas que mejoren la calidad 
educativa y las competencias educativas 
desde el nivel primaria y secundaria, am-
plíen la oferta de educación media supe-
rior y superior, y fortalezcan mecanismos 
de inclusión y apoyo a estudiantes de ho-
gares menos favorecidos, de modo que la 
educación pueda convertirse en un vehí-
culo de igualdad de oportunidades y mo-
vilidad social.

2.3.2. Transición educativa 
de nivel básico a nivel superior
La estructura retrospectiva de la EMOVI-NL 
2021 permite seguir el desarrollo educativo 
de las personas a lo largo de su permanencia 

en el sistema educativo. La Figura 6 nos per-
mite seguir este desarrollo educativo desde 
la secundaria hasta la universidad para la po-
blación del estado de Nuevo León que indicó 
residir en el estado antes de terminar la se-
cundaria (cuando tenía 14 años).  Los resul-
tados sugieren que la transición educativa 
de la secundaria a la educación media supe-
rior en Nuevo León está claramente media-
da por el tipo de institución de origen, lo que 
revela un patrón de segmentación temprana 
en las trayectorias escolares. La mayoría de 
quienes cursaron la secundaria en escuelas 
públicas continúan en instituciones públicas 
de nivel medio superior, aunque también se 
observa una diversificación hacia institucio-
nes privadas y la UANL; sin embargo, incluso 
desde este origen se registra un porcentaje 
que no logra incorporarse a la preparatoria. 
En contraste, las personas provenientes de 
secundarias privadas presentan trayectorias 
más concentradas en instituciones privadas 
y universitarias, así como una menor proba-
bilidad de interrupción escolar, lo que sugie-
re una mayor continuidad educativa asocia-
da a este sector.

Esta segmentación se profundiza en la 
transición hacia la educación superior. Los 
egresados de la educación media superior 
pública enfrentan una mayor probabilidad 
de no acceder a la universidad, mientras 
que quienes cursaron este nivel en insti-
tuciones privadas o en la UANL muestran 
tasas de transición significativamente más 
altas hacia la educación superior. En suma, 
las desigualdades educativas se acumulan 
a lo largo de las trayectorias y que el sis-
tema educativo en Nuevo León opera me-
diante niveles educativos diferenciados, 
donde el tipo de institución condiciona de 
manera decisiva las oportunidades de con-
tinuidad y movilidad educativa.
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Figura 6. Transición educativa de nivel secundaria 
a nivel superior en N.L.

Nota: corresponde a las personas entrevistadas que indicaron a la entidad de Nuevo León como lugar de residencia a la edad de 14 años. 
Las instituciones que se agrupan corresponden a escuelas de educación media superior y superior que pertenecen al sistema de institucio-
nes educativas del estado de Nuevo León. 
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 

2.3.3. Transición de nivel medio 
superior y egreso de nivel superior 

Continuando con el análisis, la Figura 7 se 
enfoca en la última transición educativa, del 
nivel medio superior a la educación univer-
sitaria, y considera únicamente a quienes 
lograron matricularse en el nivel superior. 
Dada la heterogeneidad del sistema, el aná-
lisis se desagrega en cuatro tipos de insti-
tuciones universitarias: la UANL, otras uni-
versidades públicas, otras universidades 
privadas y el bloque conformado por Univer-
sidad de Monterrey (UDEM) y Tecnológico 
de Monterrey (ITESM). Esta clasificación 
permite apreciar con mayor precisión que, 
aun después de superar la barrera de acce-
so a la universidad, el tipo de institución de 
procedencia en el nivel medio superior sigue 
influyendo en las trayectorias educativas en 

la educación superior. Asimismo, el análisis 
incorpora a quienes realizaron sus estudios 
previos en otra entidad y se desplazaron a 
Nuevo León para iniciar o continuar su for-
mación universitaria.

Los resultados evidencian una persistencia 
marcada según la institución de educación 
media superior de origen. En el caso de la 
UANL, se observa una fuerte continuidad 
con su propio subsistema de educación me-
dia superior. En cuanto a las instituciones 
privadas, se identifican dos segmentos cla-
ramente diferenciados: por un lado, univer-
sidades como ITESM y UDEM muestran alta 
selectividad, con casi la totalidad de su ma-
trícula proveniente de instituciones privadas; 
por otro lado, el conjunto de otras universi-
dades privadas presenta una composición 
más heterogénea.
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Figura 7. Transición educativa de nivel medio superior 
y egreso de nivel superior

Nota: Las instituciones que se agrupan corresponden a escuelas de educación media superior y superior que pertenecen al sistema  
de instituciones educativas del estado de Nuevo León. 
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 

2.3.4. Absorción de matrícula  
escolar en Nuevo León

La Figura 8 y la Tabla 2 muestran cómo 
se integró la población del estado que ter-
minó la secundaria a las diferentes insti-
tuciones de educación media superior por 
grupos de edad, lo que en cierta manera 
nos permite revisar a la dinámica de ab-
sorción de egresados de secundaria por 
las diferentes instituciones de educación 
media superior del estado durante los últi-
mos 50 años.

Los resultados plantean un incremento ge-
neracional en la absorción de la matrícula 
del nivel medio superior en Nuevo León. Las 
cohortes más jóvenes presentan una ma-
yor probabilidad de incorporarse a este ni-
vel educativo tras concluir la secundaria, en 
contraste con las generaciones de mayor 

edad, entre las que la exclusión educati-
va era más frecuente. Este patrón sugiere 
un proceso de expansión del sistema de 
educación media superior y una mejora 
relativa en la cobertura de la transición se-
cundaria–media superior.

Sin embargo, la ampliación del acceso 
no se distribuye de manera uniforme en-
tre los distintos tipos de instituciones. El 
crecimiento de la matrícula se concentra 
en determinados subsistemas —en parti-
cular de carácter público— mientras que 
otros pierden peso relativo entre las co-
hortes más recientes. Esto indica que la 
masificación del nivel medio superior ha 
descansado de forma desigual en la ofer-
ta institucional, generando una recom-
posición interna de la matrícula más que 
una expansión homogénea del conjunto 
del sistema.
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Los resultados sugieren que, aunque el 
acceso al nivel medio superior se ha am-
pliado, persisten mecanismos de segmen-
tación educativa que se expresan en el tipo 
de institución al que logran incorporarse las 
distintas cohortes. En este sentido, la ex-

pansión educativa parece haber reducido la 
exclusión absoluta, pero no necesariamente 
las desigualdades asociadas a trayectorias 
institucionales diferenciadas, con posibles 
implicaciones para las oportunidades edu-
cativas y laborales posteriores.

Figura 8. Absorción de matrícula escolar nivel secundaria a medio superior

Nota: corresponde a la institución donde reportaron cursar sus estudios de nivel medio superior, sólo se contemplan las personas  
que indicaron a la entidad de Nuevo León como lugar de residencia a la edad de 14 años y que concluyeron sus estudios de nivel secundaria.  
El análisis indica que sólo un .8 por ciento realizó estudios de nivel medio superior en otra entidad con la siguiente distribución por cohorte: 
55 a 64 años (1.1), 45 a 54 años (1.8), 35 a 44 años (.6), 24 a 30 años (.2) 
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 
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Nota: corresponde al nombre de la institución donde reportaron cursar sus estudios de nivel medio superior, sólo se contemplan  
las personas que indicaron a la entidad de Nuevo León como lugar de residencia a la edad de 14 años.
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 

Tabla 2. Absorción de matrícula escolar en nivel medio superior en Nuevo León

(Distribución porcentual por género y por grupos de edad)

a. Población					   

La UANL	 29.6	 28.0	 23.3	 22.6	 25.0

Otra pública en NL	 13.2	 17.7	 19.0	 19.5	 18.1

Privada en NL	 10.5	 9.9	 8.3	 17.7	 12.0

Otra entidad	 1.1	 1.8	 0.6	 0.2	 0.8

Sin preparatoria	 45.6	 42.6	 48.8	 40.0	 44.2

Total	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0

b. Mujeres					   

La UANL	 29.1	 30.8	 20.8	 20.7	 24.3

Otra pública en NL	 9.3	 17.0	 14.1	 18.4	 15.6

Privada en NL	 20.9	 10.7	 14.0	 17.5	 15.0

Otra entidad	 0.7	 0.0	 0.0	 0.3	 0.2

Sin preparatoria	 40.0	 41.5	 51.1	 43.1	 45.0

Total	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0

c. Hombres					   

La UANL	 30.0	 24.7	 25.8	 24.3	 25.7

Otra pública en NL	 15.9	 18.5	 24.0	 20.3	 20.4

Privada en NL	 3.2	 8.9	 2.6	 18.0	 9.2

Otra entidad	 1.4	 4.0	 1.2	 0.0	 1.4

Sin preparatoria	 49.5	 43.9	 46.5	 37.4	 43.4

Total	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0

Institución 
educativa  	

55 a 64 
años

45 a 54 
años

35 a 44 
años	

25 a 34 
años	

Total
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La Tabla 2 muestra un aumento intergenera-
cional en la absorción del nivel medio supe-
rior, acompañado de una reducción relativa 
de la población que no logró cursar la prepa-
ratoria. Aunque este avance no es lineal —la 
cohorte de 35 a 44 años presenta una pro-
porción elevada sin preparatoria— el patrón 
general indica que las generaciones más jó-
venes, en particular la de 25 a 34 años, pre-
sentan una mayor incorporación a este nivel 
educativo. La UANL se mantiene como la 
principal institución de absorción en todas 
las cohortes, con una participación relativa-
mente estable, mientras que otras institu-
ciones públicas en Nuevo León ganan peso 
entre las generaciones más recientes.

Desde una perspectiva de género, se ob-
servan diferencias relevantes en los ca-
nales de acceso al nivel medio superior. 
Entre las mujeres, la asistencia a insti-
tuciones privadas es significativamente 
mayor en las cohortes de mayor edad y 
vuelve a incrementarse en la más joven, lo 
que sugiere trayectorias educativas más 
diversificadas, pero también posiblemente 
más estratificadas. En contraste, los hom-
bres concentran una mayor proporción en 
instituciones públicas distintas a la UANL 
y presentan, en general, una menor partici-
pación en el sector privado, especialmente 
en las cohortes intermedias.

Finalmente, pese a la expansión del acce-
so, la proporción de personas sin estudios 
de nivel medio superior sigue siendo eleva-
da en todas las cohortes y para ambos se-
xos, aunque con una ligera reducción entre 
los más jóvenes, particularmente entre los 
hombres. Esto indica que la ampliación de 
la cobertura ha sido incompleta y que per-
sisten barreras estructurales en la transi-
ción desde la secundaria. En conjunto, los 

resultados sugieren que la expansión del ni-
vel medio superior en Nuevo León ha avan-
zado de forma diferenciada por generación 
y género, combinando mejoras en el acceso 
con patrones persistentes de segmentación 
institucional.

La Figura 9 y la Tabla 3 presentan el porcen-
taje de personas que al terminar la prepara-
toria continuaron estudiando en la UANL, en 
otras universidades públicas, en otras uni-
versidades privadas, o que no continuaron 
estudiando, divididos por grupos de edad. 

La figura muestra un incremento generacio-
nal en la absorción del nivel superior entre 
quienes concluyeron la educación media 
superior en Nuevo León. Las cohortes más 
jóvenes presentan una mayor proporción de 
acceso a la educación superior en compa-
ración con las generaciones de mayor edad, 
lo que sugiere una expansión progresiva de 
este nivel educativo. En paralelo, la propor-
ción de personas que, aun habiendo con-
cluido el nivel medio superior, no continua-
ron hacia el nivel superior disminuye entre 
las cohortes más recientes, aunque sigue 
siendo relevante.

El crecimiento del acceso al nivel superior 
se concentra principalmente en institucio-
nes públicas, particularmente en la UANL, 
que mantiene un papel central en la absor-
ción de la matrícula a lo largo de todas las 
cohortes. No obstante, también se observa 
una mayor diversificación institucional en 
las generaciones más jóvenes, con un au-
mento relativo en la participación de otras 
instituciones —públicas y privadas— dentro 
del estado. Esto apunta a una ampliación 
de la oferta y a trayectorias educativas más 
heterogéneas en la transición hacia la edu-
cación superior.
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Desde una perspectiva analítica, los resul-
tados sugieren que la expansión del nivel 
superior ha avanzado de manera significa-
tiva, pero de forma desigual entre cohortes. 
Si bien el acceso se ha ampliado, persisten 
brechas que se expresan en la magnitud 
del no acceso y en el tipo de institución al 

que se logra ingresar. En este sentido, la 
transición de media superior a superior en 
Nuevo León refleja un proceso de masifica-
ción acompañado de mecanismos de seg-
mentación institucional, con implicaciones 
directas para la estratificación educativa y 
las oportunidades de movilidad social. 

Figura 9. Absorción de matrícula escolar en nivel medio superior a superior
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Nota: corresponde al nombre de la institución donde reportaron cursar sus estudios de nivel medio superior, sólo se contemplan  
las personas que indicaron a la entidad de Nuevo León como lugar de residencia a la edad de 14 años.
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021.

Tabla 3. Absorción de matrícula escolar en nivel superior en Nuevo León

(Distribución porcentual por género y por grupos de edad)

a. Población					   

La UANL	 23.3	 29.1	 21.2	 27.8	 25.6

Otra pública en NL	 3.2	 1.2	 5.1	 4.1	 3.6

Privada en NL	 22.2	 14.9	 13.8	 17.1	 16.3

Otra entidad	 1.5	 3.7	 0.1	 0.2	 1.2

Sin universidad	 49.8	 51.1	 59.8	 50.8	 53.3

Total	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0

b. Mujeres					   

La UANL	 22.5	 31.5	 19.6	 31.1	 26.8

Otra pública en NL	 4.0	 1.3	 1.5	 0.3	 1.4

Otra privada en NL	 22.9	 18.5	 23.5	 17.3	 20.1

Otra entidad	 0.2	 0.0	 0.0	 0.3	 0.1

Sin universidad	 50.4	 48.8	 55.4	 51.0	 51.6

Total	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0

c. Hombres					   

La UANL	 24.1	 26.3	 22.8	 25.3	 24.6

Otra pública en NL	 2.5	 1.1	 8.4	 6.9	 5.5

Otra privada en NL	 21.5	 10.6	 4.9	 17.0	 12.9

Otra entidad	 2.5	 8.3	 0.1	 0.2	 2.1

Sin universidad	 49.4	 53.9	 63.9	 50.7	 54.9

Total	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0	 100.0

Institución 
educativa  	

55 a 64 
años

45 a 54 
años

35 a 44 
años	

25 a 34 
años	
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La Tabla 3 muestra que, aun entre quienes 
lograron concluir el nivel medio superior, el 
acceso a la educación superior sigue sien-
do limitado en Nuevo León, con más de la 
mitad de la población sin estudios univer-
sitarios en prácticamente todas las cohor-
tes. Aunque las generaciones más jóvenes 
presentan una ligera mejora frente a las co-
hortes intermedias —particularmente en el 
grupo de 25 a 34 años—, no se observa una 
tendencia lineal de expansión sostenida. La 
UANL se consolida como la principal insti-
tución de absorción del nivel superior, con 
participaciones relativamente estables en-
tre cohortes, mientras que las instituciones 
privadas ocupan un papel complementario 
pero relevante, sobre todo en las generacio-
nes de mayor edad y en la más joven.

El análisis por género revela patrones dife-
renciados de inserción institucional. Las 
mujeres muestran una mayor participación 
relativa en la UANL y, especialmente, en ins-
tituciones privadas, lo que se traduce en 
una menor proporción sin universidad en 
comparación con los hombres en casi to-
das las cohortes. En contraste, los hombres 
presentan mayores niveles de exclusión del 
nivel superior y una inserción más concen-
trada en instituciones públicas distintas a la 
UANL, particularmente en las cohortes inter-
medias. En conjunto, los resultados sugieren 
que la transición hacia la educación superior 
combina avances parciales con persistentes 
desigualdades de género y segmentación 
institucional, lo que limita el potencial igua-
lador de la expansión universitaria.

2.3.5. Absorción educativa por 
estatus socioeconómico del hogar 
de origen
Las siguientes dos tablas reportan la ab-
sorción educativa de las diferentes ins-
tituciones de educación media-superior 

y superior por estatus económico del ho-
gar de origen. Para definir el estatus eco-
nómico del hogar de origen, es necesario 
clasificar a la población del estado en cin-
co categorías o quintiles de ingreso. Para 
clasificar cada hogar de origen dentro de 
un determinado quintil de ingreso se sigue 
la metodología sugerida por el Centro de 
Estudios Espinosa Yglesias a partir de in-
formación de equipamiento y servicios de 
la vivienda de origen obtenidos en la EMO-
VI-NL 2023 (Grajales et al., 2015). Cada 
quintil de ingreso corresponde al 20% de 
la población, ordenados de menor (primer 
quintil) a mayor (quinto quintil).

La Tabla 4 muestra la absorción educativa 
por quintil de ingreso para las diferentes 
instituciones de educación media superior, 
tanto para el total de la población (de 25 a 
64 años) como para la cohorte más joven 
(de 25 a 34 años). Es decir, indica el por-
centaje de las personas que estudiaron la 
preparatoria en cada grupo de instituciones 
provinieron de cada uno de los cinco quin-
tiles de ingreso del hogar de origen.  En la 
población de 25 a 64 años, los hogares más 
pobres concentran una proporción elevada 
de personas que no cursaron la preparato-
ria. Conforme aumenta el quintil de ingreso, 
se incrementa de manera sostenida la par-
ticipación en la UANL y, sobre todo, en las 
instituciones privadas, las cuales absorben 
mayoritariamente a la población provenien-
te de los hogares más ricos. Este patrón 
evidencia que el acceso al nivel medio su-
perior no solo está condicionado por la dis-
ponibilidad institucional, sino también por 
los recursos económicos y sociales del ho-
gar de origen, reproduciendo desigualdades 
estructurales en las trayectorias educativas.

Al observar a la cohorte más joven (25 a 34 
años), correspondiente a los últimos diez 
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años, se aprecia una reconfiguración parcial 
de estos patrones, aunque la desigualdad 
persiste. Destaca una mayor participación 
de los quintiles intermedios en la UANL y en 
otras instituciones públicas, lo que sugiere 
cierta ampliación de oportunidades para es-
tos grupos; sin embargo, los extremos de la 
distribución continúan mostrando trayecto-
rias polarizadas. Los hogares más pobres 
siguen concentrándose en la categoría de 

“sin preparatoria”, mientras que los hogares 
más ricos dominan ampliamente la absor-
ción en instituciones privadas. En conjunto, 
la comparación entre cohortes indica que, si 
bien ha habido cambios en la composición 
socioeconómica de la matrícula, el sistema 
de educación media superior en Nuevo León 
mantiene un patrón de segmentación que li-
mita la movilidad educativa de los sectores 
más desfavorecidos.

Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 

Tabla 4. Absorción de matrícula escolar en nivel medio superior 
en Nuevo León según quintil de ingreso del hogar de origen

a. Toda la población 25 a 64 años

Nivel 
socioeconómico 
del hogar de origen

La UANL Otras 
instituciones 
públicas en 
Nuevo León

Instituciones 
privadas en 
Nuevo León

Sin 
preparatoria

Total

Más pobre	 2.9	 10.5	 1.0	 19.9	 12.0

Q2	 11.4	 14.9	 8.6	 29.7	 20.2

Q3	 16.8	 28.9	 19.6	 25.0	 23.1

Q4	 32.0	 26.4	 16.4	 19.9	 23.6

Más rico	 36.8	 19.2	 54.5	 5.6	 21.1

Total	 100	 100	 100	 100	 100

b. Cohorte de 25 a 34 años (últimos diez años)			 

Más pobre	 1.4	 19.0	 2.2	 25.0	 13.1

Q2	 8.1	 21.7	 0.9	 32.0	 17.6

Q3	 31.6	 41.6	 7.6	 22.8	 27.0

Q4	 30.0	 12.5	 24.0	 15.7	 20.5

Más rico	 28.9	 5.2	 65.4	 4.5	 21.8

Total	 100	 100	 100	 100	 100

Nivel 
socioeconómico 
del hogar de origen

La UANL Otras 
instituciones 
públicas en 
Nuevo León

Instituciones 
privadas en 
Nuevo León

Sin 
preparatoria

Total
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La Tabla 5 evidencia que la absorción de 
la matrícula en la educación superior en 
Nuevo León está marcada por una fuerte 
estratificación socioeconómica, particu-
larmente en función del tipo de institu-
ción. En la población de 25 a 64 años, los 
hogares más pobres prácticamente no 
están representados en la UANL, en otras 
instituciones públicas y están totalmen-
te ausentes de las universidades priva-
das (ITESM/UDEM), concentrándose de 
manera desproporcionada entre quienes 
no lograron acceder a la universidad. En 
contraste, los hogares más ricos domi-
nan claramente la matrícula en las insti-
tuciones privadas de mayor prestigio, así 
como una parte sustantiva de la matrícu-
la en la UANL, lo que sugiere que incluso 
el acceso a la universidad pública estatal 
de mayor calidad es socialmente selecti-
vo. Este patrón confirma que el sistema 
de educación superior opera como un 
espacio altamente segmentado, donde 
el origen socioeconómico condiciona de 

forma decisiva las oportunidades de ac-
ceso y permanencia.
Al analizar la cohorte más joven (25 a 34 
años), correspondiente a los últimos diez 
años, se observa una intensificación de esta 
polarización. Si bien los quintiles interme-
dios aumentan su participación en la UANL y 
en otras instituciones públicas, los extremos 
de la distribución mantienen trayectorias cla-
ramente diferenciadas. Los hogares más po-
bres siguen teniendo una presencia marginal 
en la educación superior y concentran una 
proporción elevada de personas sin estu-
dios universitarios, mientras que los hogares 
más ricos concentran prácticamente toda 
la matrícula en las universidades privadas 
de élite y una proporción relevante en otras 
privadas. En conjunto, la comparación entre 
cohortes sugiere que, pese a cierta expan-
sión de la educación superior, los mecanis-
mos de selección institucional continúan re-
produciendo —e incluso profundizando— las 
desigualdades de origen en el acceso a las 
credenciales universitarias en Nuevo León.
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Tabla 5. Absorción de matrícula escolar en superior en Nuevo León 
según quintil de ingreso del hogar de origen.

Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 

a. Toda la población 25 a 64 años

Nivel 
socioeconómico 
del hogar de origen

Nivel 
socioeconómico 
del hogar de origen

La UANL

La UANL

Otras 
instituciones 
públicas en 
Nuevo León

Otras 
instituciones 
públicas en 
Nuevo León

ITESM
/UDEM

ITESM
/UDEM

Otras 
instituciones 
privadas en 
Nuevo León

Otras 
instituciones 
privadas en 
Nuevo León

Sin 
universidad

Sin 
universidad

Total

Total

Más pobre	 1.9	 0.0	 0.0	 2.4	 8.2	 5.2

Q2	 3.2	 44.4	 0.0	 12.9	 14.1	 11.3

Q3	 18.2	 40.0	 0.0	 19.5	 24.8	 21.6

Q4	 34.2	 13.2	 7.6	 24.1	 26.8	 26.8

Más rico	 42.7	 2.4	 92.4	 41.0	 26.1	 35.1

Total	 100	 100	 100	 100	 100	 100

b. Cohorte de 25 a 34 años (últimos diez años)	 			 

Más pobre	 1.4	 0.0	 0.0	 2.9	 14.1	 7.1

Q2	 2.5	 31.9	 0.0	 0.0	 17.2	 10.4

Q3	 33.9	 66.3	 0.0	 23.2	 23.9	 28.3

Q4	 33.5	 0.0	 0.0	 34.6	 16.2	 22.0

Más rico	 28.8	 1.8	 100	 39.3	 28.6	 32.1

Total	 100	 100	 100	 100	 100	 100
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Tabla 6. Porcentajes de participación laboral por género según tipo de institución 
donde realizaron sus estudios de educación media superior

Participación 
laboral

La UANL Otra 
pública 
en NL

Privada 
en NL

Otra 
entidad

Sin 
preparatoria

Total

2.3.6. Participación laboral 
y escolaridad 

La Tabla 6 muestra que la participación 
laboral presenta brechas de género muy 
marcadas, las cuales se expresan de ma-
nera diferenciada según el tipo de institu-
ción donde se cursó la educación media 
superior. Entre las mujeres, los niveles 
de participación laboral son sistemática-
mente más bajos que entre los hombres, 
independientemente del tipo de institu-
ción. Destaca que las mujeres prove-
nientes de instituciones privadas en 
Nuevo León presentan la mayor propor-
ción de participación laboral, mientras 

que aquellas que no cursaron la prepara-
toria concentran los niveles más altos de 
inactividad.

En contraste, los hombres muestran ni-
veles de participación laboral elevados y 
relativamente homogéneos en casi todos 
los tipos de institución, incluso entre quie-
nes no cursaron la preparatoria. La única 
excepción relevante se observa entre los 
egresados de instituciones privadas en 
Nuevo León, donde se registra una menor 
participación laboral masculina, lo que po-
dría estar asociado a trayectorias educati-
vas interrumpidas o a transiciones prolon-
gadas hacia el mercado de trabajo.  

a. Mujeres						    

No trabajan	 47.9	 52.9	 38.4	 48.8	 60.3	 54.6

Si trabajan	 52.1	 47.1	 61.6	 51.2	 39.7	 45.4

b. Hombres						    

No trabajan	 11.4	 9.6	 42.6	 11.9	 10.5	 12.1

Si trabajan	 88.6	 90.4	 57.5	 88.1	 89.5	 87.9

c. Total						    

No trabajan	 27.5	 28.8	 39.8	 28.2	 34.6	 32.5

Si trabajan	 72.5	 71.2	 60.2	 71.8	 65.5	 67.5

Nota: corresponde al nombre de la institución donde reportaron cursar sus estudios de nivel medio superior pero ya no continuaron  
con estudios universitarios. Abarca para el total de población entrevistada.
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021. 
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La Tabla 7 muestra que la educación su-
perior se asocia con niveles elevados de 
participación laboral, aunque persisten bre-
chas de género y diferencias según el tipo 
de institución. Entre las mujeres, la partici-
pación laboral es mayor entre quienes cur-
saron estudios en instituciones públicas 
—especialmente en otras instituciones pú-
blicas de Nuevo León— y en universidades 
de otras entidades, mientras que las egre-
sadas de instituciones privadas en Nuevo 
León y, sobre todo, aquellas sin universidad 
presentan mayores niveles de inactividad. 
Este patrón sugiere que la obtención de cre-
denciales universitarias, particularmente en 
el sector público, contribuye a una inserción 
laboral más sólida de las mujeres, aunque 
no elimina por completo las desigualdades 
asociadas al tipo de institución.

En contraste, los hombres registran ta-
sas de participación laboral muy altas 
y homogéneas en casi todos los tipos 
de institución, incluyendo entre quie-
nes no cursaron estudios universitarios. 
La inactividad masculina es marginal y 
prácticamente inexistente entre quienes 
egresaron de instituciones públicas o 
privadas, lo que indica que la educación 
superior refuerza una inserción laboral 
ya elevada. En términos agregados, los 
resultados confirman que la educación 
superior reduce la inactividad laboral, 
especialmente entre las mujeres; sin 
embargo, el género continúa siendo el 
principal eje de diferenciación en la par-
ticipación económica, mientras que el 
tipo de institución modula estas brechas 
sin revertirlas por completo.

Tabla 7. Porcentajes de participación laboral por género según tipo de institución 
donde realizaron sus estudios de educación superior

Nota: corresponde al nombre de la institución donde reportaron cursar sus estudios de nivel superior y que además se matricularon. Abarca 
para el total de población entrevistada.
Fuente: elaboración propia con datos la ESRU-EMOVI Nuevo León 2021.

Participación 
laboral

La UANL Otra 
pública 
en NL

Privada  
en NL

Otra 
entidad

Sin 
universidad

Total

a. Mujeres						    

No trabajan	 26.3	 15.2	 47.0	 25.2	 51.8	 32.5

Si trabajan	 73.7	 84.8	 53.1	 74.8	 48.2	 67.5

b. Hombres						    

No trabajan	 9.8	 0.0	 2.8	 9.1	 2.2	 6.0

Si trabajan	 90.2	 100.0	 97.2	 90.9	 97.8	 94.0

c. Total						    

No trabajan	 18.9	 5.4	 22.8	 16.2	 40.7	 19.4

Si trabajan	 81.1	 94.6	 77.2	 83.8	 59.4	 80.6
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El análisis de la movilidad educativa inter-
generacional en Nuevo León revela avan-
ces significativos en el acceso a niveles 
educativos más altos entre generaciones 
recientes, con una reducción de la repro-
ducción de los niveles bajos y una mayor 
transición hacia el bachillerato y la educa-
ción superior, tendencia que se intensifica 
al comparar los datos de la EMOVI 2021 
con los de 2025; sin embargo, estos avan-
ces coexisten con desigualdades estructu-
rales persistentes. La trayectoria educativa 
de las personas está fuertemente condi-
cionada por tres factores que se acumulan 
a lo largo del ciclo escolar: el estrato so-
cioeconómico del hogar de origen, el tipo 
de institución cursada y el género. La seg-
mentación institucional opera desde la se-
cundaria y se profundiza en cada transición 
posterior, de modo que los egresados de 
escuelas públicas enfrentan mayores ba-
rreras de acceso y continuidad que quienes 
provienen del sector privado o de la UANL, 
mientras que los quintiles más pobres per-
manecen subrepresentados o directamen-
te excluidos de la educación superior, en 
particular de las instituciones privadas de 

mayor prestigio. Aunque la expansión del 
sistema ha reducido la exclusión absoluta 
y ampliado la cobertura, la masificación ha 
descansado de forma desigual en distintos 
subsistemas, generando una recomposi-
ción interna de la matrícula más que una 
democratización homogénea del acceso. 
Las brechas de género añaden otra capa 
de desigualdad, ya que las mujeres presen-
tan sistemáticamente menores tasas de 
participación laboral, especialmente cuan-
do provienen de hogares de menores re-
cursos o de instituciones públicas, aunque 
la obtención de credenciales universitarias 
en el sector público contribuye a reducir 
esta brecha sin eliminarla por completo. 
En conjunto, la educación en Nuevo León 
cumple parcialmente su función niveladora 
y los hallazgos subrayan la necesidad de 
políticas que fortalezcan la calidad educa-
tiva desde los niveles básicos, amplíen la 
oferta media superior y superior, y refuer-
cen mecanismos de inclusión para los sec-
tores más desfavorecidos, a fin de que la 
educación pueda convertirse en un vehícu-
lo efectivo de igualdad de oportunidades y 
movilidad social.
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3.Objetivo y Alcance 
de la Evaluación
3.1. Objetivo General

3.2. Objetivos 
Específicos

3.3. Preguntas Clave 
de Investigación

Evaluar de forma integral el diseño de las cuatro políticas educativas prioritarias selec-
cionadas, analizando su pertinencia, coherencia interna y alineación normativa, para 
identificar fortalezas, áreas de oportunidad y riesgos de implementación que funda-
menten la toma de decisiones estratégicas.

El análisis responderá interrogantes  
críticas sobre las siguientes dimensiones:

Relevancia: ¿El diseño se alinea con las 
necesidades prioritarias del estado  
y el Plan Sectorial?

Coherencia del diseño: ¿La lógica de 
intervención es clara, coherente y plausi-
ble para lograr los impactos esperados? 
¿Los indicadores miden adecuadamente 
los resultados esperados?

Eficiencia: ¿La estructura operativa  
planteada es congruente con las metas?

Sostenibilidad: ¿Existen mecanismos 
para asegurar la continuidad futura de 
las intervenciones más allá  
de la administración actual?

Sistematizar la documentación  
y reconstruir la teoría de cambio 
(marco lógico) de cada intervención.

Identificar fortalezas y riesgos  
del diseño para delinear escenarios 
alternativos de mejora.

Definir insumos críticos para futuras 
evaluaciones de resultados.
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4. Metodología 
y Marco Conceptual
4.1. Marco 
Conceptual Rector
La evaluación se regirá bajo dos lentes 
analíticos exigidos por la normativa 
estatal:

4.1.1. Trayectorias Educativas 
Exitosas: 

Este concepto, enfatizado en la Figura 10 
del Plan Maestro de Educación de Nuevo 
León (2022 - 2027), se refiere a los recorri-
dos escolares continuos, completos y de ca-
lidad que los estudiantes realizan a lo largo 
del sistema educativo. Una trayectoria exito-
sa implica que el niño ingresa a tiempo a la 
escuela, transita sin interrupciones graves 
por cada nivel (primaria, secundaria, media 
superior, superior), adquiriendo los apren-
dizajes esperados, y culmina sus estudios 
preparado para la vida y el trabajo. El Plan 
Sectorial de Educación destaca la finalidad 
de “promover trayectorias educativas con-
tinuas, completas y de excelencia que ga-
ranticen los aprendizajes necesarios para el 
tránsito escolar y la formación para la vida 
y la ciudadanía”.  Por ello, este estudio se 
enfoca en evaluar si las políticas están ade-
cuadamente diseñadas para cumplir el obje-
tivo de mejorar las trayectorias educativas.

La Figura 10 ilustra una tensión fundamen-
tal en el sistema educativo: la disociación 
progresiva entre la “Trayectoria Óptima” 

(Habilidades Potenciales) y la “Trayecto-
ria Observada” (Habilidades Observadas). 
Mientras que la línea óptima proyecta la 
acumulación lineal de capital humano que 
el currículo asume teóricamente, la curva 
observada se aplana significativamente 
conforme avanzan los grados. Esta brecha 
ilustra que la permanencia administrativa 
en el sistema no es sinónimo de aprendiza-
je; aunque los estudiantes transiten de un 
grado a otro, la acumulación de competen-
cias se estanca, revelando ineficiencias sis-
témicas para convertir años de escolaridad 
en habilidades funcionales.

Un elemento crítico del modelo es la iden-
tificación de los “Estudiantes en riesgo”, 
quienes no se distribuyen aleatoriamente, 
sino que provienen predominantemente de 
hogares marginados. La Figura 10 muestra 
que las desventajas iniciales actúan como 
una fuerza inercial que el sistema no logra 
neutralizar. Las distribuciones de habilida-
des (representadas por las curvas de cam-
pana en cada corte transversal) evidencian 
una heterogeneidad creciente en el aula: a 
medida que pasa el tiempo, las brechas no 
se cierran, sino que se ensanchan, dejando a 
los estudiantes más vulnerables rezagados 
en la cola inferior de la distribución, lejos de 
la frontera de sus capacidades potenciales.

El análisis de los niveles superiores (hacia 
Bachillerato) sugiere que el perfil de egre-
so observado es el resultado de un severo 



Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias 41

proceso de filtrado. Los estudiantes que 
logran mantenerse sobre la curva observa-
da en estas etapas son, conceptualmente, 
“sobrevivientes” de una serie de factores 
de oferta y demanda, o bien, estudiantes 
seleccionados que contaron con condi-
ciones favorables de origen. Esto implica 
que los estudiantes que llegan al final de 
la trayectoria no reflejan necesariamente 
el éxito de una formación inclusiva, sino 
la capacidad del sistema para expulsar o 
dejar atrás a quienes acumularon mayo-
res rezagos.

Figura 10. Trayectorias en Tensión: Gestión de la Heterogeneidad 
y Brechas de Habilidades

Fuente: Elaboración propia con base en De Hoyos (2024).

En conclusión, revertir la inercia de estas 
trayectorias exige transitar de un sistema 
diseñado para la selección de ‘sobrevivien-
tes’ a uno capaz de gestionar la heteroge-
neidad estructural. Para abatir estos retos, 
la política educativa debe articular tres 
ejes: garantizar una cobertura inclusiva 
que no se limite al acceso administrativo, 
sino que asegure la permanencia mediante 
trayectorias flexibles; blindar la adquisición 

de aprendizajes fundamentales desde los 
primeros grados para evitar el aplanamien-
to de la curva de habilidades, e institucio-
nalizar mecanismos de equidad compen-
satoria que, mediante nivelación oportuna 
y recursos focalizados, desacoplen el des-
tino escolar del origen socioeconómico, 
cerrando así las brechas que hoy amena-
zan la movilidad social de los estudiantes 
más vulnerables.

El modelo visualiza la paradoja de la cobertu-
ra sin calidad. Al retener a estudiantes con re-
zagos acumulados sin ofrecer mecanismos 
de nivelación efectivos, el sistema enfrenta 
una complejidad pedagógica que no está re-
solviendo. La Figura 10 denota que, sin políti-
cas públicas diseñadas específicamente para 
gestionar esta heterogeneidad y romper la co-
rrelación entre origen social y destino escolar, 
la educación opera bajo una lógica de repro-
ducción de desigualdades, donde el riesgo de 
abandono se concentra desproporcionada-
mente en los sectores más vulnerables.

Habilidades

Distribución de habilidades 
por grado.

Observado

Grado 1 Grado 6 Grado 9 Grado 10 Trayectoria 
escolarPrimaria Secundaria Bachillerato

Hogares 
marginados

Habilidades potenciales 
o currículo (Trayectoria Óptima)

Estudiantes en riesgo
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4.1.2. Derecho a la Educación

La evaluación se enmarca en la garantía 
del derecho educativo para todos los ni-
ños, niñas y jóvenes de Nuevo León. Según 
la Ley General de Educación y la Constitu-
ción mexicana, el Estado debe asegurar 
igualdad de oportunidades de acceso, trán-
sito, permanencia y logro educativo. Esto 
implica que la educación impartida sea de 
calidad (excelencia), pertinente (relevante 
cultural y socialmente) y asegure la perma-
nencia de los alumnos en el sistema hasta 
concluir su formación básica. 
Esta evaluación articula sus criterios con 
este marco de derechos:

Calidad: analizada a través de los resul-
tados de aprendizaje (ej. qué tan bien 
están aprendiendo los estudiantes las 
competencias fundamentales) y la mejo-
ra constante de las escuelas. Tomamos 
como referencia los aprendizajes im-
prescindibles del currículo en Lenguaje, 
Matemáticas y Ciencias que el programa 
Nuevo León Aprende mide. Una mejora 
en calidad se evidenciará si, por ejemplo, 
el porcentaje de estudiantes con resulta-
dos insuficientes en dichas áreas se re-
duce a lo largo de los años evaluados (lo 
cual ya se observa en datos iniciales de 
Nuevo León Aprende).

Pertinencia: evaluada viendo si las po-
líticas se ajustan a las necesidades lo-
cales y contextos de los beneficiarios. 
Por ejemplo, planes de estudio adapta-
dos a la realidad de Nuevo León, progra-
mas como educación dual que vinculan 
escuela con sector productivo local o 
materiales educativos culturalmente re-
levantes. También entra aquí la pertinen-
cia en términos de enfoque de género y 

atención a diversidad. Un ejemplo es la 
política de impulsar la participación de 
niñas en STEM desde temprana edad 
para cerrar brechas de género en elec-
ción de carreras, alineado con desafíos 
detectados (como la subrepresentación 
femenina en ingenierías, citada en el 
diagnóstico del Plan Maestro).

Permanencia: observada en las tasas 
de retención escolar y continuidad. Una 
educación con permanencia significa 
que los estudiantes no abandonan sus 
estudios por barreras económicas, so-
ciales o académicas. Las políticas de 
becas, asesoría y ambientes escolares 
seguros inciden aquí. La evaluación in-
daga, por ejemplo, en los efectos del 
programa de asesores educativos o 
acompañamiento socioemocional en 
reducir la deserción. Asimismo, consi-
deraremos cómo se han atendido las 
brechas post-pandemia para reincorpo-
rar a alumnos desvinculados, garanti-
zando su derecho a permanecer en el 
sistema educativo.

En síntesis, este marco conceptual ase-
gura que no solo revisemos datos fríos, 
sino que interpretemos los hallazgos en 
función de qué significan para el estu-
diante: si más niños y jóvenes están ejer-
ciendo efectivamente su derecho a una 
educación pertinente y de calidad, y lo-
grando completar con éxito su trayecto-
ria educativa. Cada recomendación final 
estará orientada a fortalecer este enfo-
que de derechos, proponiendo acciones 
para que todas y todos los estudiantes 
de Nuevo León nazcan, crezcan y se edu-
quen en las mejores condiciones, cerran-
do brechas de inequidad y logrando tra-
yectorias completas.
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La presente evaluación se define metodoló-
gicamente como una Evaluación de Diseño 
de Gabinete, orientada a determinar si la ar-
quitectura de las cuatro políticas prioritarias 
es robusta, coherente y capaz de generar las 
trayectorias educativas exitosas planteadas 
en el Plan Maestro 2022-2027. Al no contar 
con información primaria de campo (entre-
vistas) ni normativa interna detallada (Re-
glas de Operación), el análisis se sustenta 
en la reconstrucción de la lógica de interven-
ción a partir de información pública, la revi-
sión de indicadores oficiales y la contrasta-
ción con la literatura especializada.

El análisis se estructura bajo cuatro dimen-
siones de valoración (Pertinencia, Eficacia, 
Eficiencia y Sostenibilidad), aplicando los 
siguientes métodos analíticos:

1. Reconstrucción de la Teoría de 
Cambio (Lógica de Intervención)

Se sistematizó la información dispersa en el 
Plan Maestro, la Ley de Educación y docu-
mentos públicos para reconstruir la Teoría 
de Cambio implícita de cada política.

Análisis: Se mapeó la cadena causal (In-
sumos, Actividades, Productos, y Resulta-
dos) para verificar si las actividades dise-
ñadas son lógicamente suficientes para 
alcanzar las metas planteadas en los in-
dicadores del Plan Maestro. Se evaluó la 
congruencia entre el problema diagnosti-
cado y la solución propuesta.

 2. Análisis de Alineación con Trayec-
torias Educativas Exitosas

Se evaluó el diseño de cada política bajo 
la óptica del modelo de trayectorias (conti-
nuas, completas y de excelencia).

4.2. Enfoque Metodológico
Análisis: Se determinó si la interven-
ción actúa sobre los puntos críticos de 
ruptura en la trayectoria escolar (aban-
dono, transición entre niveles, rezago de 
aprendizajes) y si su diseño contempla 
mecanismos para nivelar las curvas de 
“habilidades observadas” frente a las 
“habilidades potenciales”, especialmente 
para poblaciones vulnerables.

3. Revisión de Literatura y Evidencia 
Comparada (Pertinencia Técnica)

Se realizó una revisión exhaustiva de litera-
tura académica y evaluaciones de impacto 
nacionales e internacionales.

Análisis: Se contrastaron los componen-
tes de las políticas de Nuevo León frente 
a la evidencia global (“What Works”). Esto 
permitió valorar la Pertinencia y Eficacia 
Potencial del diseño: ¿Son las interven-
ciones propuestas (ej. Tiempo Completo, 
Dual) las soluciones correctas según la 
evidencia para los problemas detecta-
dos? ¿Están dosificadas correctamente?

4. Revisión de Indicadores y Metas 
(Plan Maestro)

Se analizaron las fichas técnicas y las metas 
establecidas en el Plan Maestro 2022-2027.

Análisis: Se verificó la construcción de 
los indicadores para determinar si son 
capaces de medir el éxito de la trayecto-
ria (resultados e impacto) o si se limitan 
a medir gestión (insumos). Asimismo, se 
contrastó la ambición de las metas frente 
a la capacidad operativa visible.
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Tabla 8. Matriz de Criterios de Evaluación de Diseño

Criterio

Pertinencia/
Relevancia

Eficacia 
(Diseño)

Eficiencia 
(Diseño)

Sostenibilidad

Pregunta Rectora del Análisis

¿El diseño de la política 
responde a las necesidades 
reales de las trayectorias 
educativas y a las brechas de 
aprendizaje diagnosticadas?

¿La Teoría de Cambio 
reconstruida muestra una lógica 
causal clara? ¿La evidencia 
sugiere que estas actividades 
logran los resultados esperados?

¿Existen duplicidades con 
otras intervenciones? ¿Los 
mecanismos de focalización 
teóricos minimizan la filtración 
de recursos?

¿El diseño contempla 
mecanismos institucionales 
o presupuestales (normativa, 
anclaje en Plan Maestro) 
para perdurar más allá de la 
administración?

Método de Verificación

Análisis de brechas  
(Demanda vs. Oferta)  
y alineación con el modelo 
de Trayectorias.

Reconstrucción de la 
Teoría de Cambio y Ben-
chmarking con literatura 
(Evidence-based policy).

Análisis de coherencia 
externa y revisión de 
criterios de focalización 
públicos.

Revisión de la 
institucionalización 
en el Plan Maestro 
y Ley de Educación.
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5.	Análisis Económico 
de Políticas Prioritarias 
en Educación de Nuevo León: 
Resultados Sintéticos
Los principales resultados del análisis 
económico de las políticas prioritarias 
en materia de educación del gobierno de 
Nuevo León se encuentran sintetizados 
en la Tabla 9. La esperanza de escolari-
dad1 en el estado de Nuevo León es de 
14.5 años (INEGI 2025). Considerando 
el ajuste por calidad educativo (Mordu-
chowicz y García Moreno 2021), la esco-
laridad esperada ajustada se estima en 
11.8 años. El cálculo de los beneficios 
económicos derivados de las intervencio-
nes de las políticas prioritarias en educa-
ción es estimado mediante mejoras en 
este indicador y su rendimiento en el in-
greso a través del retorno educativo, es-
timado en 7.2% (Morduchowicz y García 
Moreno 2021).

La población total de las cohortes obje-
tivo es de 308,874 para la cohorte de 0 
a 2 años, 304,980 para la de 3 a 5 años, 
596,206 para la de 6 a 11, y 299,608 para la 
de 12 a 14 años (CONAPO 2025). De esta 
población, 3,646 individuos de la primera 
cohorte y 14,944 de la segunda fueron 
beneficiados por intervenciones de Edu-
cación para la Primera Infancia; 33,022 
de la segunda cohorte fueron beneficia-
dos por Escuelas de Tiempo Completo y 
Jornada Ampliada; y 27,770 de las tercera 
y cuarta cohortes fueron beneficiados por 

intervenciones de Educación Socioemo-
cional (Gobierno de Nuevo León 2025). 
El efecto estimado de estas políticas en 
la calidad educativa, de acuerdo con bi-
bliografía previa de intervenciones com-
parables, es de 0.33 años para el aumen-
to de la cobertura en educación inicial, 
1 año para el aumento de cobertura en 
educación preescolar, 0.24 años para las 
Escuelas de Tiempo Completo y Jornada 
Ampliada, y 0.68 años para la Educación 
Socioemocional2. Esto se traduce en una 
ganancia en el ingreso laboral de 2.4, 7.2, 
1.7 y 4.9%, respectivamente; equivalente 
a 252.5, 759.8, 180.5, y 512.9 mil pesos, 
respectivamente, adicionales en el ingre-
so de la vida laboral de los individuos be-
neficiados. En total, el valor presente neto 
del efecto de todas las intervenciones se 
estima en 32.5 mil millones de pesos.

1 El indicador de esperanza de escolaridad consiste en 
el número de años de escolaridad que se espera que 
tengan la cohorte actual de 0 a 18 años de acuerdo con 
los niveles de matriculación.

2 Cfr. Anexo Metodológico para una delineación deta-
llada de las fuentes utilizadas para determinar estos 
efectos.
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Tabla 9. Resultados del Análisis Económico de Políticas Prioritarias

Política 
Prioritaria

Indicador Aumento de 
Cobertura en 
Educación 
Inicial

Aumento de 
Cobertura 
en Educación 
Preescolar

Número de 
Estudiantes 
en Escuelas 
de Tiempo Completo

Estudiantes 
en Escuelas 
con Atención 
de UDEI

Educación 
para la Primera Infancia

Escuelas de 
Tiempo Completo 
y Jornada 
Ampliada

Educación 
Socioemocional

Escolaridad Esperada	 14.5	 14.5	 14.5	 14.5
Escolaridad Esperada 
(Ajustada por Calidad)	 11.8 	 11.8 	  11.8	 11.8 
Retorno Educativo	 	 0.	 7.2%	 7.2%	 7.2%
Edades Objetivo	 	 0 a 2	 3 a 5	 6 a 11	 6 a 14
Tamaño de la Población 
Objetivo		  303,874	 304,980 	 596,206	 895,814 
% Población 
Beneficiada		  1.20%	 4.90%	 5.5%	 3.1%
Población Beneficiada	 3,646	 14,944	 33,022	 27,770 
Efecto de la intervención 
(en años de escolaridad 
efectiva) 		  0.33 	  1.00 	 0.24	 0.68 
Escolaridad Esperada 
Ajustada después 
de la intervención		  12.13	 12.8	 12.04	 12.48

Efecto de la intervención 
(en % del Ingreso)	 	 2.4%	 7.2%	 1.7%	 4.9%
VPN del Ingreso Laboral 
Per Cápita (Baseline, MXN) 10,521,436	 10,521,436	 10,521,436          10,521,436 

VPN del ingreso 
en la vida laboral 
(baseline, mdp)		   3,197,191 	 3,208,828	 6,272,943	 9,425,250 

VPN Per Capita 
del Efecto (MXN)		   252,514	 759,809	 180,455	 512,871 

VPN del Efecto (mdp)	  921	 11,355	 5,959	 14,243 
Ganancia salarial como 
porcentaje del Baseline	  0.03%	 0.35%	 0.09%	 0.15%

Fuente: Elaboración propia con datos de CONAPO (2025), García-Moreno y Morduchowicz (2021), Gobierno de Nuevo León y INEGI (2025).
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Tabla 10. Resultados del Análisis Económico de Políticas Prioritarias 
medidas en Aprendizajes Imprescindibles

Política Prioritaria

Indicador

APRENDIZAJES 
IMPRESCINDIBLES

Mejora en Resultados 
Promedio de Primaria

Mejora en Resultados 
Promedio de Secundaria

Fuente: Elaboración propia con datos de CONAPO (2025), García-Moreno y Morduchowicz (2021), Gobierno de Nuevo León y INEGI (2025).

Estos valores constituyen el límite inferior 
del efecto, puesto que consideran magni-
tudes conservadoras de los efectos de las 
intervenciones, y no toman en cuenta las 
potenciales complementariedades entre las 
políticas, lo que lleva a una subestimación 
de las ganancias.

La estimación de ganancias en calidad edu-
cativa medidas mediante los incrementos 
en Aprendizajes Imprescindibles es una 
estimación que sí refleja estas complemen-
tariedades, ya que los resultados en los 
exámenes estandarizados constituyen un 
resultado último de las labores de mejora 

educativa llevadas a cabo por todas las po-
líticas prioritarias (Tabla 10). Entre 2022 y 
2024, los resultados promedio en Primaria 
mejoraron en 0.59 desviaciones estándar, 
y los de Secundaria en 0.66 desviaciones 
estándar. Esto se estima en una ganancia 
de 1.46 y 1.66 años de escolaridad ajusta-
da por calidad, respectivamente; y un incre-
mento de entre 10.6 y 12% del ingreso la-
boral. En total, el valor presente neto de la 
ganancia económica por la mejora en cali-
dad educativa se estima en 1 billón de pe-
sos, con 645.3 mil millones de pesos por la 
mejora en calidad de Primaria, y 356.1 mil 
millones de pesos por Secundaria.

Escolaridad Esperada	 14.5	 14.5
Escolaridad Esperada (Ajustada por Calidad)	 11.8	 11.8
Retorno Educativo		  7.2%	 7.2%
Edades Objetivo		  t6 a 11	 12 a 14
Tamaño de la Población Objetivo	 596,206	 299,608
% Población Beneficiada	 97%	 94%
Población Beneficiada	 580,705	 281,931
Efecto de la intervención (en años de escolaridad efectiva)	 1.46	 1.66
Escolaridad Esperada Ajustada después de la intervención	 13.26	 13.46
Efecto de la intervención (en % del Ingreso)	 10.6%	 12.0%
VPN del Ingreso Laboral Per Cápita (Baseline, MXN)	 10,521,436	 10,521,436
VPN del ingreso en la vida laboral (baseline, mdp)	 6,272,943	 3,152,306
VPN Per Capita del Efecto (MXN)	 1,111,220	 1,263,182
VPN del Efecto (mdp)	 645,291	 356,130
Ganancia salarial como porcentaje del Baseline	 10.29%	 11.30%
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6.	Resultados 
de la Evaluación de Diseño
6.1. Política 1: 
Educación Inicial 
y de Primera Infancia
La Educación Inicial y de Primera Infancia 
(ECE, por sus siglas en inglés) en Méxi-
co ha experimentado una transformación 
conceptual e institucional significativa 
durante la última década. Históricamente 
fragmentada entre los sectores educativo, 
de salud y de protección social, la atención 
a la primera infancia fue concebida duran-
te largo tiempo principalmente como un 
servicio asistencial o compensatorio, más 
que como una etapa fundacional del sis-
tema educativo. Esta situación comenzó 
a modificarse de manera decisiva con las 
reformas constitucionales de 2019, que 
reconocieron formalmente la educación 
inicial (desde el nacimiento hasta los tres 
años) como un componente integral de la 
educación básica y reafirmaron el carácter 
obligatorio de la educación preescolar para 
niñas y niños de tres a cinco años.

Durante gran parte de su desarrollo his-
tórico, los servicios dirigidos a la primera 
infancia en México evolucionaron bajo una 
lógica de política pública bifurcada que 
separó el cuidado infantil de la educación. 
Los servicios para niñas y niños menores 
de tres años se diseñaron principalmente 
como mecanismos de asistencia social o 
de apoyo a la inserción laboral, priorizan-
do la supervisión y el cuidado por encima 
de objetivos educativos y de desarrollo 

intencionados (Pulido Lara et al., 2025). 
Esta separación dio lugar a sistemas pa-
ralelos de provisión caracterizados por 
una coordinación limitada, una regulación 
desigual y una orientación pedagógica dé-
bil. Mientras que la educación preescolar 
para niñas y niños de tres a cinco años se 
integró de manera formal al sistema edu-
cativo, el cuidado infantil temprano per-
maneció disperso entre instituciones de 
desarrollo social, trabajo y bienestar. Este 
legado estructural continúa incidiendo en 
los desafíos actuales de política pública, 
en un contexto en el que las reformas na-
cionales buscan integrar el aprendizaje 
temprano, el cuidado y el desarrollo bajo 
un marco unificado, obligando a las auto-
ridades de las entidades federativas a con-
ciliar modelos de atención heredados con 
nuevos objetivos educativos.

Más allá de las reformas institucionales, 
el pensamiento reciente en materia de 
política pública en México ha comenza-
do a conceptualizar el desarrollo infantil 
temprano como un pilar fundamental de 
la equidad social y del desarrollo humano 
de largo plazo. Desde el enfoque de capa-
cidades, la primera infancia se entiende 
como un periodo crítico para la acumula-
ción de activos esenciales, como la salud, 
las habilidades cognitivas, las competen-
cias socioemocionales y la agencia, que 
permiten a las personas ejercer libertades 
significativas a lo largo de su vida. Cuando 
el acceso a estos activos fundamentales 
es desigual, las desventajas tempranas 
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tienden a consolidarse estructuralmente, 
limitando las trayectorias educativas, la 
participación en el mercado laboral y el in-
volucramiento cívico en etapas posteriores 
(UNICEF y CONEVAL 2022).

En el marco de esta transformación nacio-
nal, el estado de Nuevo León y, en particu-
lar, el área metropolitana de Monterrey, se 
encuentra entre las entidades federativas 
más dinámicas desde el punto de vista 
económico, con altos niveles de industria-
lización, urbanización y participación del 
sector privado en la provisión de servicios 
sociales. Al mismo tiempo, el estado pre-
senta marcadas desigualdades socioe-
conómicas y territoriales, especialmente 
entre municipios urbanos y periurbanos, 
poblaciones migrantes y asentamientos 
informales. Estas brechas influyen de ma-
nera directa tanto en el acceso como en la 
calidad de los servicios dirigidos a la pri-
mera infancia.

Descripción de la política
La política de educación inicial y atención 
a la primera infancia de Nuevo León se en-
marca en una visión de largo plazo que reco-
noce a los primeros años de vida como una 
etapa crítica para el desarrollo humano, el 
aprendizaje posterior y la reducción de des-
igualdades sociales. A través del Objetivo 2 
del Plan Maestro de Educación 2022–2027, 
el estado se propone aumentar la cobertura 
de los programas dirigidos a la primera in-
fancia, al tiempo que incorpora de manera 
explícita consideraciones de calidad, inclu-
sión, coordinación intersectorial y evalua-
ción del desarrollo infantil.

La política parte del reconocimiento de que 
la primera infancia constituye un punto de 
partida determinante para el desarrollo de 

habilidades cognitivas, socioemocionales 
y de adaptación al entorno, y que las bre-
chas que emergen en esta etapa tienden a 
profundizarse a lo largo del ciclo educativo 
si no se atienden de manera oportuna. En 
este contexto, el Plan Maestro articula un 
conjunto de seis estrategias complemen-
tarias (Tabla 11), que abarcan desde la ex-
pansión de la oferta educativa y la creación 
de nuevas modalidades de atención, hasta 
la profesionalización del personal educa-
tivo, el fortalecimiento de los sistemas de 
supervisión y la promoción de esquemas 
de evaluación del desarrollo infantil.

Un rasgo distintivo de la política es su en-
foque integral, que busca trascender la pro-
visión sectorial de servicios para avanzar 
hacia un modelo de atención articulada 
entre educación, salud, desarrollo social y 
otros actores clave, incluyendo a la socie-
dad civil y al sector privado. Esta orienta-
ción reconoce la naturaleza multidimensio-
nal del desarrollo infantil y la necesidad de 
respuestas coordinadas para atender de 
manera efectiva a niñas y niños menores 
de seis años, particularmente a aquellos 
en contextos de mayor vulnerabilidad.

El Plan Maestro traduce esta visión en me-
tas cuantificables de cobertura, con énfasis 
en el acceso a la educación inicial y el pre-
escolar, y establece indicadores basados 
en información administrativa oficial para 
dar seguimiento a su cumplimiento. Sin em-
bargo, como se analizará en las secciones 
siguientes, la efectividad de la política no 
depende únicamente de la expansión de la 
matrícula, sino de la capacidad del sistema 
para garantizar servicios de calidad, inclusi-
vos y equitativamente distribuidos, así como 
de la existencia de mecanismos robustos de 
coordinación, monitoreo y evaluación.
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A partir de este marco, el análisis que sigue 
examina la política de educación inicial de 
Nuevo León desde las dimensiones de re-
levancia, efectividad, eficiencia y sostenibi-
lidad, evaluando en qué medida el diseño 

actual se encuentra alineado con la eviden-
cia disponible, las necesidades de la po-
blación objetivo y las condiciones institu-
cionales necesarias para generar impactos 
sostenibles en el desarrollo infantil.

Tabla 11. Cuadro síntesis: Estrategias del Plan Maestro e indicadores de seguimiento

Estrategia 
(Plan Maestro)

Enfoque 
principal

Estrategia 2.1 Diseñar 
e implementar políticas 
educativas de atención 
a la primera infancia

Estrategia 2.2 
Fortalecer programas 
interinstitucionales e 
intersectoriales

Estrategia 2.3 
Incorporar un 
enfoque inclusivo 
en infraestructura, 
equipamiento  
y materiales

Estrategia 2.4 
Implementar 
instrumentos  
y mecanismos  
de evaluación 

Estrategia 2.5 
Fortalecer formación 
inicial y continua del 
personal

Estrategia 2.6 
Monitorear y evaluar la 
calidad de los servicios

Expansión de la 
oferta y creación 
de nuevos 
centros

Coordinación 
entre educación, 
salud, desarrollo 
social y DIF

Inclusión física, 
reducción 
de barreras 
de acceso y 
fortalecimiento 
de materiales y 
participación del 
personal

Monitoreo 
del desarrollo 
y detección 
temprana

Calidad del 
personal 
educativo

Supervisión 
y aseguramiento 
de la calidad

No mide accesibilidad, 
adecuación de infraes-
tructura, atención a dis-
capacidad,  condiciones 
de seguridad, o disponi-
bilidad de materiales

No mide tamizaje, segui-
miento del desarrollo, 
identificación de rezagos 
ni referencia a servicios

No mide formación es-
pecializada, certificación 
de competencias, capa-
citación en inclusión ni 
desarrollo profesional

No mide cumplimiento 
de estándares, visitas 
de supervisión,  
desempeño de centros 
ni mejora continua

No mide coordinación, 
articulación territorial, 
intercambio de datos 

Sin indicadores 
específicos

Sin indicadores 
específicos

Sin indicadores 
específicos

Sin indicadores 
específicos

Sin indicadores 
específicos

Tasa bruta de 
escolarización 
preescolar y de 
educación inicial  
(cobertura), tasa de 
atención (3 a 4 años) 

No mide calidad de los 
nuevos servicios; no 
distingue modalidades 
(centros, otras modali-
dades); no mide acceso 
efectivo

Indicadores 
actuales 

Principales brechas 
de medición
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La evidencia científica sobre los impactos 
de la educación inicial y la educación de 
la primera infancia es excepcionalmente 
robusta y consistente. La investigación ex-
perimental y cuasi-experimental de alta ca-
lidad, demuestra efectos estadísticamente 
significativos y sostenidos en las trayecto-
rias educativas, laborales y sociales de las 
personas que accedieron a programas de 
educación inicial de calidad (Duncan, Mag-
nuson, and Votruba-Drzal 2017).

En el ámbito educativo, la evidencia mues-
tra que la participación en educación inicial 
reduce de manera significativa la probabi-
lidad de asignación a educación especial 
y la repetición de grado, al tiempo que in-
crementa las tasas de conclusión de la 
educación media superior. Estos efectos 
no tienden a desvanecerse con el tiempo, 
sino que suelen incrementarse a medida 
que las cohortes avanzan en su trayecto-
ria escolar, lo que sugiere que la educación 
inicial de calidad modifica de forma es-
tructural las trayectorias educativas (Dun-
can, Magnuson, and Votruba-Drzal 2017). 
Estudios longitudinales, como el Effective 
Provision of Pre-school Education (EPPE) 
en el Reino Unido, muestran que los niños 
que asistieron a programas de alta calidad 
duplican la probabilidad de alcanzar re-
sultados académicos sólidos al final de la 
educación obligatoria, en comparación con 
quienes no participaron. (Sylva et al. 2004).

Los impactos se extienden de manera cla-
ra al mercado laboral y a los ingresos en 
la vida adulta. La evidencia indica que un 
año de educación preescolar de jornada 

6.1.1. Evidencia comparada 

Los efectos de largo plazo 

completa puede aumentar los ingresos 
laborales en la adultez en alrededor de 10 
%, mientras que programas más intensi-
vos que cubren desde el nacimiento hasta 
los cinco años pueden generar aumentos 
cercanos al 25 % (Bartik 2014). Programas 
clásicos de referencia, como Abecedarian 
y Chicago Child-Parent Centers, muestran 
efectos sostenidos en la escolaridad al-
canzada, la tasa de empleo y los ingresos 
a lo largo de la vida (Campbell et al. 2012), 
mientras que intervenciones de menor in-
tensidad, como el Chicago Child-Parent 
Center, también evidencian incrementos 
significativos en los ingresos en la adultez 
(Reynolds et al. 2011). Estos resultados, 
derivados de diseños cuasi-experimenta-
les rigurosos, refuerzan la credibilidad cau-
sal de los efectos observados.

Desde una perspectiva de retorno social, 
la literatura económica ha documentado 
consistentemente que las inversiones en 
la primera infancia generan altos retornos 
económicos. Estimaciones ampliamente 
citadas sugieren que cada dólar invertido 
en programas de educación inicial puede 
generar entre siete y trece dólares en be-
neficios sociales acumulados a lo largo del 
ciclo de vida (Heckman 2006), a través de 
menores costos en educación remedial, 
salud, asistencia social y sistema de jus-
ticia, así como mayores ingresos fiscales 
derivados de una población adulta más 
productiva (Schweinhart et al. 2005). 

Un componente frecuentemente subes-
timado de estos beneficios es el impacto 
económico sobre las familias, particular-
mente sobre las madres. La provisión de 
servicios confiables y de tiempo completo 
en educación inicial      aumenta la partici-
pación laboral y los ingresos familiares, con 
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efectos que persisten durante varios años 
(Figueiredo et al. 2022). Estos beneficios 
no se restringen a hogares en situación de 
pobreza, sino que se observan      en todos 
los niveles de ingreso, aunque adquieren 
especial relevancia en contextos donde la 
falta de servicios de cuidado constituye 
una barrera estructural para la inserción la-
boral femenina (Figueiredo et al. 2022). 

Finalmente, la evidencia muestra impactos 
positivos en dimensiones de salud y bien-
estar social. La participación en servicios 
regulados de educación y cuidado infantil 
se asocia con menores tasas de involu-
cramiento en conductas delictivas en la 
adultez, mejores indicadores de salud      y 
menores prevalencias de enfermedades 
crónicas (Jones and Carlson 2021). Asi-
mismo, los niños que asisten a servicios 
de educación inicial de calidad presentan 
menores dificultades socioemocionales en 
la infancia media y la adolescencia tempra-
na, en comparación con aquellos que de-
penden exclusivamente del cuidado paren-
tal informal (Barry et al. 2024). 

Los avances en neurociencia del desarrollo 
ofrecen el sustento teórico que explica por 
qué las políticas públicas priorizan el perio-
do que va del nacimiento a los seis años, 
eje central de la política de Nuevo León. El 
desarrollo cerebral no ocurre de manera ho-
mogénea a lo largo de la infancia, sino que 
se concentra en periodos críticos y sensi-
bles, durante los cuales el cerebro muestra 
una plasticidad particularmente alta frente 
a los estímulos del entorno. Los periodos 
críticos corresponden a ventanas tempora-
les específicas en las que ciertos estímulos 
ambientales son indispensables para el de-
sarrollo normal de funciones concretas; la 
privación durante estos momentos puede 

generar déficits permanentes difíciles de re-
vertir (Hensch 2004). 

Aproximadamente el 90 % del desarrollo 
cerebral ocurre antes del ingreso a la edu-
cación primaria, siendo los primeros tres 
años de vida especialmente determinantes 
para la arquitectura neuronal que sustenta 
el aprendizaje posterior (National Scientific 
Council on the Developing Child 2011). Du-
rante este periodo se establecen y fortale-
cen las conexiones neuronales asociadas 
con el lenguaje, la regulación emocional, 
la memoria y las funciones ejecutivas. El 
desarrollo del lenguaje y de la autorregula-
ción durante la primera infancia ilustra con 
claridad la importancia de estos periodos 
sensibles, ya que las oportunidades tem-
pranas de interacción y estimulación influ-
yen de manera decisiva en las capacida-
des cognitivas y socioemocionales futuras 
(National Scientific Council on the Develo-
ping Child 2011). 

Desde una perspectiva de política pública, 
esta concentración de plasticidad cerebral 
en la primera infancia implica que las inter-
venciones tempranas son más eficientes y 
costo-efectivas que los esfuerzos de reme-
diación posteriores (Heckman 2006).

Acceso, equidad, y desigualdades 
Si bien la educación inicial beneficia a to-
dos los niños y niñas, la evidencia muestra 
que sus efectos son particularmente fuer-
tes para poblaciones en situación de des-
ventaja socioeconómica, lo que refuerza 
el carácter redistributivo y de equidad de 
este tipo de intervenciones. Literatura es-
pecializada ha identificado a la educación 
inicial como una de las políticas más efec-
tivas para reducir desigualdades educati-
vas y sociales, al compensar entornos de 
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aprendizaje menos favorables en los ho-
gares de menores ingresos (OECD 2024). 
Las desigualdades que no se abordan en 
la primera infancia tienden a acumularse y 
profundizarse a lo largo de la escolaridad, 
haciendo que las intervenciones posterio-
res sean más costosas y menos efecti-
vas. En este sentido, la expansión equita-
tiva de la educación inicial no sólo genera 
beneficios individuales, sino que reduce 
costos sociales futuros asociados con la 
desigualdad persistente.

A pesar de esta evidencia, el acceso a ser-
vicios de educación inicial y cuidado infan-
til de calidad sigue marcado por profundas 
brechas socioeconómicas. Las principales 
barreras incluyen los costos, la disponibili-
dad limitada de servicios en zonas de alta 
vulnerabilidad, horarios incompatibles con 
empleos informales o no estándar, proce-
sos administrativos complejos y      mala 
salud y nutrición que dificultan la participa-
ción sostenida (OECD 2024).

Asimismo, la calidad de los procesos edu-
cativos —particularmente la calidad de las 
interacciones entre cuidadores y niños— 
tiende a ser sistemáticamente inferior en 
los servicios que atienden a poblaciones 
más vulnerables (Pavolini, and Van Lanc-
ker. 2018). Este fenómeno, conocido como 
el “efecto Mateo” en la educación inicial, 
implica que, sin un diseño de política in-
tencionalmente orientado a la equidad, la 
expansión de la cobertura puede beneficiar 
de manera desproporcionada a los hoga-
res más aventajados, ampliando en lugar 
de reducir las brechas existentes (Pavolini, 
and Van Lancker. 2018). 

Si bien las tasas de acceso a la educa-
ción inicial y preescolar han aumentado 

de manera sostenida en las últimas déca-
das, persisten brechas significativas, es-
pecialmente para niñas y niños menores 
de tres años, poblaciones rurales, comuni-
dades indígenas y hogares en situación de 
pobreza (ECLAC 2023).      La pandemia de 
COVID-19 revirtió parte de los avances lo-
grados, exacerbando las desigualdades y 
poniendo de relieve la fragmentación de los 
sistemas de provisión entre los sectores de 
educación, salud y desarrollo social (ECLAC 
2023).      Estos desafíos se ven reforzados 
por la coexistencia de múltiples modalida-
des de atención con niveles de calidad hete-
rogéneos y una coordinación intersectorial 
limitada (Vegas and Santibañez 2010). 

La educación inicial debe entenderse no 
sólo como una política educativa, sino 
como una política igualadora con un alto 
potencial redistributivo (OECD 2024). Al 
intervenir de manera temprana en las tra-
yectorias de desarrollo de niñas y niños, la 
educación inicial contribuye a reducir las 
brechas de origen asociadas al nivel so-
cioeconómico, el territorio y las condicio-
nes familiares, antes de que estas desigual-
dades se consoliden y se reproduzcan a lo 
largo del ciclo educativo (Duncan and Mag-
nuson 2013; UNESCO 2021). La evidencia 
muestra que, cuando es de alta calidad y 
con un diseño explícitamente orientado a 
la equidad, la educación inicial puede com-
pensar entornos de aprendizaje menos 
favorables, fortalecer capacidades cogniti-
vas y socioemocionales fundamentales, y 
ampliar las oportunidades de aprendizaje 
posteriores (Duncan, Magnuson, and Vo-
truba-Drzal 2017; Sylva et al. 2004).

Los diagnósticos nacionales evidencian 
marcados gradientes socioeconómicos 
en el acceso a los servicios formales de 
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cuidado infantil. Las niñas y los niños pro-
venientes de hogares de mayores ingresos 
tienen una probabilidad significativamente 
mayor de acceder a servicios regulados a 
través de esquemas vinculados al empleo 
formal o mediante provisión privada, mien-
tras que aquellos que viven en situación de 
pobreza dependen de manera desproporcio-
nada de arreglos de cuidado informal o fa-
miliar. Estas disparidades son especialmen-
te agudas en el caso de las niñas y los niños 
menores de tres años, grupo etario para el 
cual la provisión pública es más limitada.

La evidencia indica, además, que el acceso 
a los servicios de desarrollo infantil tem-
prano está determinado en mayor medida 
por la condición laboral de las personas 
cuidadoras que por las necesidades de de-
sarrollo de las niñas y los niños (Ramírez 
Medina 2023). Los hogares con inserción 
en el empleo formal tienen una probabili-
dad significativamente mayor de acceder 
a servicios regulados, mientras que las fa-
milias en contextos de empleo informal o 
precario dependen predominantemente de 
arreglos de cuidado informal (Díaz Barreiro 
et al. 2025). 

En consecuencia, las brechas de cobertura 
son más severas para las niñas y los niños 
de 0 a 3 años, precisamente durante el pe-
riodo en el que los retornos a la inversión 
temprana son más elevados (UNICEF y 
CONEVAL 2022). A nivel nacional, la parti-
cipación en servicios formales de cuidado 
infantil entre este grupo etario sigue sien-
do extremadamente baja, particularmente 
entre la población que vive en pobreza o 
vulnerabilidad. Esta baja cobertura persis-
tente contribuye a una divergencia tempra-
na de los entornos de desarrollo, reforzan-
do las desigualdades socioeconómicas 

desde antes del ingreso a la educación 
preescolar.

Programas e intervenciones 
La oferta institucional de servicios de cuida-
do y desarrollo infantil temprano en México 
se caracteriza por una estructura segmenta-
da y estratificada. La provisión se distribuye 
a través de múltiples canales institucionales, 
que incluyen servicios de cuidado infantil 
vinculados a la seguridad social, programas 
de asistencia social, proveedores privados 
y arreglos comunitarios o informales. Cada 
modalidad atiende a grupos poblacionales 
distintos y opera bajo condiciones regula-
torias y de calidad diferenciadas, lo que da 
lugar a experiencias desiguales durante la 
primera infancia.

Las instituciones de seguridad social, prin-
cipalmente el IMSS y el ISSSTE, constitu-
yen los principales proveedores formales 
de servicios de cuidado infantil. Si bien 
estos servicios suelen cumplir con están-
dares regulatorios básicos, su acceso está 
condicionado a la inserción en el empleo 
formal, lo que excluye a una proporción 
significativa de la población. Por su par-
te, los servicios basados en la asistencia 
social, coordinados generalmente a través 
del DIF a nivel federal, estatal o municipal, 
buscan atender a hogares en situación 
de vulnerabilidad, pero presentan una alta 
variabilidad en cobertura, intensidad y ca-
lidad. Los servicios privados de cuidado 
infantil ofrecen mayor flexibilidad, aunque      
son financieramente inaccesibles para      
los hogares de bajos ingresos. Ante la in-
suficiencia de la provisión institucional, el 
cuidado informal y comunitario continúa 
absorbiendo una parte sustantiva de la de-
manda no atendida, particularmente entre 
los hogares más pobres.
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3 Monitoreo de noticias recientes 
en https://www.nl.gob.mx/es/noticias

Esta configuración refleja un sistema en el 
que el acceso a los servicios dirigidos a la 
primera infancia está determinado en ma-
yor medida por el estatus laboral y el nivel 
de ingresos que por las necesidades de de-
sarrollo de las niñas y los niños, lo que re-
fuerza desigualdades estructurales desde 
las etapas más tempranas de la vida.

Los servicios para la primera infancia en 
México abarcan una amplia gama de mo-
dalidades, que incluyen programas escola-
rizados de atención en centros, iniciativas 
comunitarias y arreglos informales de cui-
dado. Estas modalidades difieren sustan-
cialmente en sus marcos regulatorios, perfi-
les del personal, orientaciones pedagógicas 
y mecanismos de supervisión. Mientras que 
algunas incorporan actividades estructura-
das de estimulación temprana y aprendi-
zaje, otras funcionan principalmente como 
espacios de cuidado custodial con un con-
tenido educativo limitado.

Esta heterogeneidad plantea desafíos sig-
nificativos para el aseguramiento de la ca-
lidad y la alineación de las políticas públi-
cas. En ausencia de un marco regulatorio 
y pedagógico unificado, las experiencias 
de aprendizaje temprano de las niñas y 
los niños varían considerablemente según 
el tipo de servicio al que acceden. Este 
enfoque analítico resulta particularmente 
útil para examinar la diversidad de la pro-
visión de servicios de primera infancia en 
Nuevo León y para evaluar tanto en qué 
medida los programas locales se alinean 
con los objetivos educativos definidos a 
nivel nacional como en los desafíos de la 
implementación local.

Contexto de Nuevo León 
Durante la última década (2015–2025), 

Nuevo León se ha consolidado como un 
espacio clave para el pilotaje y la expan-
sión de iniciativas orientadas al desarrollo 
y la educación de la primera infancia. Este 
proceso ha sido impulsado por la conver-
gencia de mandatos federales, innovación 
en la política pública a nivel estatal, una 
activa incidencia de la sociedad civil, des-
tacadamente a través del Pacto por la Pri-
mera Infancia, y la participación de institu-
ciones académicas como el Tecnológico 
de Monterrey. 

Entre 2021 y 2025, Nuevo León avanzó ha-
cia la construcción de una Política de Edu-
cación Integral de la Primera Infancia que 
articuló de manera explícita la educación 
inicial y el preescolar como un trayecto for-
mativo continuo, abarcando desde los 43 
días de nacidos hasta los 5 años 11 me-
ses. Esta política se diseñó como un com-
ponente estructural del ecosistema educa-
tivo estatal y se alineó con los mandatos 
federales derivados de la reforma consti-
tucional de 2019 y la Política Nacional de 
Educación Inicial (PNEI). A finales de 2024, 
Nuevo León posicionó formalmente a la 
primera infancia como un eje estratégico 
del desarrollo estatal, enfatizando un en-
foque basado en derechos y de carácter 
intersectorial, liderado por la Secretaría 
de Igualdad e Inclusión. Las autoridades 
estatales destacaron avances como la 
reactivación de servicios de atención a la 
primera infancia, la importancia del uso de 
herramientas de medición para el desarro-
llo infantil temprano y el fortalecimiento de 
la coordinación interinstitucional, enmar-
cando la primera infancia como una base 
fundamental para la reducción de la des-
igualdad y la pobreza.3
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6.1.2. Relevancia

Sobre esta base, a inicios de 2025 Nuevo 
León fortaleció su arquitectura institucio-
nal y de gobernanza para la primera infan-
cia. El Gobernador instaló la Comisión para 
la Primera Infancia dentro del SIPINNA, re-
forzando la articulación entre los sectores 
de educación, salud, protección social e in-
clusión. De manera paralela, el estado sus-
cribió un convenio      de colaboración con el 
Pacto por la Primera Infancia, alineando las 
acciones de Nuevo León con compromisos 
nacionales e indicadores compartidos en 
materia de desarrollo infantil temprano.

De forma simultánea, Nuevo León amplió 
la capacidad técnica y la profesionaliza-
ción de los servicios dirigidos a la primera 
infancia. El estado puso en marcha progra-
mas de capacitación para el personal edu-
cativo que trabaja con niñas y niños peque-
ños, con el objetivo de mejorar la calidad 
pedagógica y las prácticas de cuidado en 
los distintos entornos de educación inicial. 
Estas acciones se complementaron con      
un Seminario de Educación Inicial, en el 
que actores gubernamentales reafirmaron 
su compromiso con el fortalecimiento de 
los sistemas de aprendizaje temprano y el 
intercambio de prácticas basadas en evi-
dencia (Plan Maestro).

La expansión programática también fue 
un elemento central durante este periodo. 
Nuevo León presentó un nuevo modelo de 
atención para los servicios de educación 
inicial no escolarizada, diseñado para 
llegar a niñas y niños a través de moda-
lidades comunitarias y domiciliarias, así 
como para fortalecer a cuidadores y agen-
tes educativos que operan fuera de los en-
tornos escolares formales (Blair and Raz-
za 2007). En paralelo, el estado reportó un 
crecimiento en la oferta cultural dirigida a 

la primera infancia, reconociendo a la cul-
tura, el juego y la estimulación temprana 
como dimensiones clave del desarrollo in-
fantil integral. Asimismo, Nuevo León se 
sumó al programa nacional “Listos a Ju-
gar”, reforzando el aprendizaje basado en 
el juego, los hábitos saludables y la parti-
cipación familiar para niñas y niños de 0 
a 5 años.

Finalmente, Nuevo León ha fortalecido su 
posicionamiento en espacios nacionales 
e internacionales de aprendizaje e inter-
cambio en materia de primera infancia. El 
Estado participó en encuentros enfocados 
en mecanismos de financiamiento para las 
políticas de primera infancia, compartien-
do experiencias y explorando estrategias 
sostenibles de financiamiento. De igual 
forma, incrementó su presencia en foros 
internacionales especializados en desa-
rrollo infantil temprano, utilizando estos 
espacios para visibilizar avances, aprender 
de experiencias globales y consolidar su 
agenda de largo plazo en primera infancia. 
En conjunto, estas acciones reflejan una 
estrategia relevante, coherente y acumula-
tiva orientada a institucionalizar la primera 
infancia como un pilar central de la política 
de desarrollo social de Nuevo León. 

La política de educación inicial de Nuevo 
León presenta un alto grado de relevancia 
en relación con las necesidades de desa-
rrollo de la población infantil y con la evi-
dencia acumulada sobre los beneficios de 
intervenir durante la primera infancia. En 
primer lugar, el diseño de la política reco-
noce explícitamente a la primera infancia 
como una etapa fundacional para el apren-
dizaje y el desarrollo a lo largo del ciclo de 
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vida, al definir como objetivos centrales el 
fortalecimiento de competencias emocio-
nales, sociales, cognitivas y de adaptación 
al entorno (Plan Maestro). Este enfoque 
multidimensional se alinea con la literatura 
internacional, que demuestra que los im-
pactos de la educación inicial trascienden 
el ámbito académico e incluyen dimensio-
nes clave como la autorregulación, las fun-
ciones ejecutivas, la competencia social y 
la salud (ECLAC 2023).

El énfasis en el desarrollo integral refleja 
un alineamiento conceptual con el consen-
so internacional en materia de desarrollo 
infantil temprano, según el cual la primera 
infancia debe entenderse como un proceso 
holístico en el que los distintos dominios 
del desarrollo se encuentran profundamen-
te interconectados. Desde esta perspecti-
va, la política responde de manera pertinen-
te a la naturaleza del problema público que 
busca atender, evitando aproximaciones 
fragmentadas o reduccionistas centradas 
exclusivamente en aprendizajes cognitivos 
tempranos. La formación y profesionaliza-
ción del personal educativo ocupa un lugar 
destacado en el diseño de la política a tra-
vés de la Estrategia 2.5. La identificación de 
la capacitación y la certificación de compe-
tencias como mecanismos de implementa-
ción refleja de manera directa el consenso 
de la literatura especializada, que señala a 
la calidad del personal como el factor mo-
dificable más determinante de la calidad 
de los procesos educativos y de los resul-
tados en el desarrollo infantil (Pianta et al. 
2009). La referencia explícita a esquemas 
de “certificación de competencias” sugiere 
una convergencia conceptual con marcos 
internacionales de referencia —como los 
estándares profesionales de educación 
inicial— que definen competencias clave 

en ámbitos como el conocimiento del de-
sarrollo infantil, la pedagogía inclusiva, la 
evaluación formativa y el trabajo con fa-
milias (NAEYC 2022). Asimismo, la aten-
ción explícita a un enfoque de educación 
inclusiva dentro de la formación continua 
se alinea con la evidencia que muestra que 
los programas de capacitación que abor-
dan de manera intencional la diversidad 
cultural, lingüística y la inclusión de niñas 
y niños con discapacidad generan mejores 
resultados, particularmente para poblacio-
nes en situación de desventaja.

En segundo lugar, la expansión de la co-
bertura como objetivo central de la políti-
ca responde a una necesidad claramente 
identificada. Si bien el documento de po-
lítica no cuantifica de manera detallada 
los niveles actuales de atención, la for-
mulación del objetivo refleja la existencia 
de brechas significativas en el acceso a 
servicios de educación inicial y preesco-
lar. Esta lectura es consistente con la evi-
dencia regional, que muestra que la cober-
tura de servicios de educación y cuidado 
infantil para niñas y niños menores de tres 
años se mantiene sustancialmente por de-
bajo de niveles considerados adecuados 
desde una perspectiva de desarrollo, con 
brechas particularmente pronunciadas en 
contextos rurales, indígenas y de mayor 
vulnerabilidad socioeconómica (ECLAC 
2023). En términos de análisis de necesi-
dades, la política aborda un desajuste real 
entre la provisión existente y el acceso 
requerido para garantizar trayectorias de 
desarrollo más equitativas desde los pri-
meros años de vida.

Un tercer elemento que refuerza la relevan-
cia de la política es que la expansión de la 
cobertura no se plantea de manera aislada, 
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sino que incorpora explícitamente la preo-
cupación por la calidad de los servicios. La 
referencia a la creación de nuevos centros 
“con calidad” y con atención a la infraes-
tructura inclusiva denota el reconocimien-
to de que el acceso, por sí solo, no es sufi-
ciente para generar beneficios sustantivos 
en el desarrollo infantil. Esta orientación re-
sulta pertinente a la luz de la evidencia que 
demuestra que los programas de educa-
ción inicial de baja calidad producen efec-
tos nulos o incluso negativos, mientras 
que los programas de alta calidad son los 
que generan retornos educativos, sociales 
y económicos significativos (OECD 2015). 
La inclusión de un lenguaje orientado al 
aseguramiento de la calidad resulta perti-
nente, dado que la evidencia señala que la 
supervisión ha sido históricamente uno de 
los instrumentos menos desarrollados en 
los sistemas de educación inicial, pero que 
muestra un creciente potencial para impul-
sar procesos de mejora continua cuando 
se orienta al acompañamiento pedagógico 
y no únicamente al cumplimiento normati-
vo (OECD 2024).

La política muestra una alineación rele-
vante con la evidencia en materia de mo-
nitoreo y evaluación del desarrollo infantil. 
A través de la Estrategia 2.4, se plantea la 
generación de esquemas de evaluación y 
seguimiento del desarrollo de niñas y niños 
menores de seis años, así como la crea-
ción de un sistema interinstitucional esta-
tal de evaluación. La literatura demuestra 
que el uso sistemático de instrumentos 
confiables de monitoreo del desarrollo per-
mite identificar necesidades específicas 
de aprendizaje y desarrollo, facilitando in-
tervenciones tempranas y oportunas (Mei-
sels 2006). No obstante, el diseño de la 
política permanece relativamente general 

en cuanto a los instrumentos a utilizar, la 
periodicidad del seguimiento y los meca-
nismos para traducir los resultados en ac-
ciones concretas. La evidencia comparada 
indica que la efectividad de estos sistemas 
depende de manera crítica de la selección 
de herramientas (estandarizadas versus 
adaptadas localmente), de la formación de 
los evaluadores y de la integración de los 
hallazgos en la práctica pedagógica coti-
diana (OECD 2024). En ausencia de estas 
definiciones, el potencial del monitoreo 
como herramienta de mejora puede verse 
limitado. En este sentido, la referencia a la 
profesionalización de la supervisión resulta 
particularmente relevante, ya que la inves-
tigación destaca que la supervisión efec-
tiva requiere competencias específicas —
conocimiento pedagógico, habilidades de 
comunicación y capacidades de gestión 
del cambio— que difieren de las funciones 
tradicionales de inspección administrativa 
(Booth et al. 2015). 

Asimismo, la política muestra una alta 
pertinencia contextual al alinearse con 
las prioridades de desarrollo económico y 
social de Nuevo León. Como entidad con 
una fuerte base industrial y una inserción 
estratégica en cadenas productivas de alto 
valor agregado, el estado enfrenta deman-
das crecientes por una fuerza laboral más 
calificada y adaptable. En este contexto, la 
inversión en educación inicial —particular-
mente cuando incorpora la profesionaliza-
ción del personal educativo— se presenta 
como una estrategia relevante tanto desde 
una lógica de equidad social como desde 
una perspectiva de fortalecimiento del ca-
pital humano y la competitividad regional.

Finalmente, la relevancia de la política 
se ve reforzada por su alineación con los 
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marcos nacionales de primera infancia y 
por un entramado institucional que incluye 
la participación activa de sectores como 
educación, salud, desarrollo social y socie-
dad civil. Esta articulación resulta especial-
mente pertinente en un contexto territorial 
diverso y con una presencia significativa 
de actores no estatales en la provisión de 
servicios, lo que amplía el potencial de al-
cance y legitimidad de la política.

Sin embargo, junto a estas fortalezas, se 
identifican vacíos importantes en la alinea-
ción con la evidencia, particularmente en el 
ámbito curricular. Si bien la política mencio-
na la necesidad de “institucionalizar meca-
nismos para la formación equilibrada y el 
desarrollo integral”, ofrece escaso detalle 
sobre los marcos curriculares y de aprendi-
zaje que orientan la educación inicial y su 
continuidad con el nivel preescolar. Revisio-
nes comparadas con la literatura muestran 
que una proporción significativa de jurisdic-
ciones enfrenta problemas de fragmenta-
ción curricular, con múltiples marcos coexis-
tiendo para rangos de edad superpuestos, 
lo que genera confusión y heterogeneidad 
en la calidad de la implementación (OECD 
2015). En el caso de Nuevo León, la política 
no especifica si existe un marco curricular 
unificado para la educación inicial y prees-
colar, cómo se asegura la continuidad peda-
gógica a lo largo del tramo de 0 a 6 años, 
ni de qué manera se incorporan principios 
de práctica pedagógica apropiada al desa-
rrollo para los distintos grupos etarios. Este 
vacío representa una oportunidad crítica de 
fortalecimiento, dado que la claridad curri-
cular es un componente central para tradu-
cir la expansión de la cobertura y la inver-
sión en formación docente en experiencias 
de aprendizaje coherentes y de alta calidad 
para niñas y niños.

6.1.3. Efectividad 
(Evaluación de Diseño)
El Objetivo 2 de la política de educación ini-
cial busca “Aumentar la cobertura de los 
programas educativos dirigidos a la primera 
infancia” y se operacionaliza en Estrategias 
2.1–2.6. El Plan Maestro además fija indica-
dores de cobertura (preescolar y educación 
inicial) y metas 2027, lo cual ancla el com-
ponente de resultados esperados.

En un formato de Teoría de Cambio (ToC)4, 
las condiciones habilitadoras o necesarias, 
insumos o actividades, así como los resul-
tados (intermedios      u outputs, y de largo 
plazo      u outcomes) e impacto (metas de 
largo plazo) de la política delineada en el 
Plan Maestro actual se pueden reconstruir 
y ampliar de la siguiente forma:

4 Una Teoría del Cambio es un marco conceptual  
que describe cómo y por qué se espera que ocurra  
un cambio deseado dentro de un contexto específico. 
Identifica los pasos, intervenciones y condiciones 
necesarias para alcanzar objetivos a largo plazo,  
trazando las vías causales entre actividades, resulta-
dos, resultados e impactos. Al articular supuestos  
y especificar las relaciones entre diversos factores, 
una teoría del cambio ayuda a guiar la planificación, 
implementación y evaluación de políticas o progra-
mas, asegurando que las acciones estén estratégica-
mente alineadas con los resultados previstos.

A. Condiciones habilitadoras o necesarias
 

• Marco normativo y programático 
estatal para el desarrollo de educación 
inicial y atribuciones institucionales 
para operar centros, supervisar y coor-
dinar.
• Financiamiento para crear /adecuar 
centros, equipamiento, materiales, for-
mación, evaluación y supervisión.
• Capacidad institucional de la Se-
cretaría de Educación y contrapartes 
(salud, desarrollo social/DIF, SIPINNA 
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y homólogos) para coordinación inter-
sectorial.
• Recursos humanos: figuras educativas, 
supervisión efectiva de formadores/cer-
tificadores y figuras educativas.
• Sistemas de información relevantes y 
alineados con la implementación de la 
política y actividades

B. Insumos (Inputs) o Actividades 
(por estrategia)

2.1 Diseño/implementación y expansión 
de oferta

• Crear nuevos centros de educación 
inicial y preescolar “con calidad” y otras 
modalidades.
• Campañas/eventos para difundir bene-
ficios de educación en primera infancia.
• Institucionalizar mecanismos para 
desarrollo armónico integral (<6).
• Fomentar modelos colaborativos (pú-
blico–privado–social).
• Promover acceso a estimulación tem-
prana y diagnóstico gratuitos mediante 
campañas permanentes.

2.2 Intersectorialidad
• Coordinación de programas interinsti-
tucionales/intersectoriales.
• Comunicación efectiva entre institucio-
nes oficiales e incorporadas para fortale-
cer la enseñanza y aprendizaje.

2.3 Inclusión en infraestructura/materiales
• Adecuar infraestructura/equipamiento/
materiales para reducir barreras.
• Corresponsabilidad con personal  
y redes comunitarias para cuidado/ 
fortalecimiento de centros.
• Infraestructura inclusiva conforme  
a normatividad.

2.4 Evaluación 
• Generar e implementar esquemas de 
evaluación y seguimiento del desarrollo 
infantil.
• Crear sistema interinstitucional estatal 
de evaluación del desarrollo infantil.

2.5 Formación de figuras
• Esquemas de certificación de compe-
tencias.
• Programas de capacitación/certifica-
ción con enfoque inclusivo.

2.6 Supervisión, monitoreo y evaluación
• Fortalecer supervisión institucional y 
articulación con dependencias con atri-
buciones para acompañamiento, segui-
miento, monitoreo y evaluación.
• Profesionalizar la supervisión.

C. Productos inmediatos (Outputs)

• Nuevos centros creados / ampliados; 
modalidades alternativas operando.
• Centros existentes mejorados: adapta-
ciones inclusivas, equipamiento, mate-
riales.
• Campañas y eventos ejecutados; mate-
riales comunicacionales.
• Convenios/alianzas público–privado–
social; mecanismos formales de colabo-
ración.
• Protocolos y herramientas de eva-
luación del desarrollo infantil; rutas de 
seguimiento y referencia.
• Sistema interinstitucional (o acuerdos) 
para evaluación del desarrollo.
• Programas de formación implementa-
dos; certificaciones emitidas.
• Esquema fortalecido de monitoreo y 
evaluación para la supervisión: visitas, 
instrumentos, capacitación de supervi-
sores; reportes periódicos de calidad.
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D. Resultados (Outcomes)
Corto plazo (1–2 años)

• Mayor oferta disponible y mejor accesi-
bilidad física (incluyente) de servicios.
• Mayor capacidad instalada de personal 
educativo y de supervisión.
• Mayor identificación temprana de reza-
gos/riesgos del desarrollo (si se imple-
mentan instrumentos).
• Mejor coordinación entre sectores 
y entre escuelas/servicios oficiales e 
incorporados.

Mediano plazo (2–4 años)

• Aumento en cobertura/participación en 
educación inicial y preescolar (incluyen-
do 3 años) medible en indicadores.
• Mejora en calidad de procesos (prácti-
cas pedagógicas, ambientes, seguridad, 
inclusión) por supervisión y formación.
• Reducción de barreras de acceso y 
aprendizaje para población con discapa-
cidad y/o vulnerabilidades.

E. Impacto: objetivo de largo plazo 
Mayor y mejor educación inicial y de prime-
ra infancia para mejorar trayectorias educa-
tivas posteriores (continuidad de la educa-
ción, mejora de aprendizajes y habilidades 
socioemocionales), y reducción de brechas 
desde el inicio.

Análisis de condiciones habilita-
doras y supuestos de la ToC actual
El éxito de la teoría de cambio orientada 
a ampliar y mejorar la educación inicial 
en Nuevo León depende de un entramado 
complejo de condiciones habilitadoras y 
supuestos implícitos que sustentan cada 
eslabón de la cadena causal. Estas condi-
ciones abarcan desde el marco normativo 

estatal y la disponibilidad de financiamien-
to, hasta la capacidad institucional para 
coordinar actores y sistemas de informa-
ción. Al mismo tiempo, la política descan-
sa sobre supuestos críticos respecto a la 
viabilidad operativa, la respuesta de la de-
manda y la efectividad de los mecanismos 
de calidad propuestos. Un análisis inte-
gral de estos factores resulta esencial no 
sólo para diseñar intervenciones eficaces 
y sostenibles, sino también para anticipar 
cuellos de botella y riesgos de implemen-
tación que podrían limitar el logro de los 
resultados esperados. En esta sección se 
desarrollan supuestos no explícitamente 
delineados en el Plan Maestro pero que 
constituyen claves a considerar para el for-
talecimiento de la política. 

El primer pilar de esta teoría de cambio 
es la existencia de un marco normativo y 
programático estatal sólido, que defina 
con claridad las atribuciones instituciona-
les para operar, regular, supervisar y coor-
dinar los servicios de educación inicial y 
preescolar. Este andamiaje legal es funda-
mental para asegurar la legitimidad de las 
actuaciones públicas, delimitar responsa-
bilidades entre dependencias y establecer 
mecanismos de rendición de cuentas. En 
ausencia de un marco normativo coheren-
te y plenamente operativo, la expansión 
de la oferta y los esfuerzos por mejorar la 
calidad corren el riesgo de fragmentarse, 
generar superposiciones institucionales o 
perder continuidad frente a cambios políti-
cos y administrativos.

Otro factor crítico es la capacidad institu-
cional para la coordinación intersectorial. 
Dado el carácter integral del desarrollo in-
fantil temprano, la colaboración entre la 
Secretaría de Educación y sus contrapartes 



62 Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias

en salud, desarrollo social, cultura y protec-
ción de la infancia resulta indispensable. 
Esta coordinación no puede limitarse a 
declaraciones formales, sino que debe tra-
ducirse en mecanismos operativos claros, 
arreglos de gobernanza definidos, flujos de 
información efectivos y protocolos com-
partidos para la atención, el seguimiento y 
la derivación de casos. Sin estos mecanis-
mos, existe el riesgo de duplicar      esfuer-
zos, brechas en la atención y un uso inefi-
ciente de los recursos disponibles.

En Nuevo León, donde la provisión de 
servicios de primera infancia involucra 
un ecosistema diverso de actores públi-
cos, privados y sociedad civil, la comple-
jidad de la gobernanza es especialmente 
marcada. Las dinámicas metropolitanas 
de Monterrey amplifican estos desafíos, 
ya que la prestación de servicios se ex-
tiende a múltiples municipios con capaci-
dades administrativas heterogéneas. En 
consecuencia, la coherencia de política 
a nivel estatal no siempre se traduce en 
una implementación consistente en el te-
rritorio. Si bien Monterrey cuenta con ma-
yor densidad institucional, también en-
frenta desafíos asociados con la pobreza 
urbana, la migración y la fragmentación 
de servicios. En estos contextos urbanos, 
la insuficiencia de la oferta suele mani-
festarse no tanto como ausencia de ser-
vicios, sino como exclusión del acceso a 
la provisión existente: la alta densidad po-
blacional, la elevada participación laboral 
femenina y la prevalencia del empleo in-
formal generan una demanda que supera 
la capacidad institucional. Los requisitos 
de elegibilidad, la limitada disponibilidad 
de cupos y la concentración geográfica de 
servicios afectan de manera despropor-
cionada a los hogares de bajos ingresos y 

con inserción laboral informal, reforzan-
do la dependencia de arreglos de cuida-
do informal.

Los recursos humanos, tanto en cantidad 
como en calidad, representan otro deter-
minante central del éxito de la política. La 
disponibilidad de figuras educativas capa-
citadas, supervisores profesionalizados y 
personal certificado es clave para garanti-
zar una implementación consistente de las 
estrategias y para traducir los lineamien-
tos normativos en prácticas pedagógicas 
efectivas. Este supuesto implica no sólo 
la existencia de programas de formación 
inicial y continua, sino también condicio-
nes laborales que favorezcan la retención 
del personal y la mejora progresiva de sus 
competencias. De manera complementa-
ria, la alineación y robustez de los siste-
mas de información es fundamental para 
monitorear el avance de la política, identi-
ficar brechas territoriales y poblacionales, 
y retroalimentar oportunamente la toma 
de decisiones.

Finalmente, la teoría de cambio descansa 
sobre una serie de supuestos críticos que 
merecen ser explicitados. En primer lugar, 
se asume que la expansión de la oferta 
de servicios irá acompañada de mejoras 
sustantivas en la calidad, y que ambas di-
mensiones podrán escalarse de manera 
simultánea sin generar tensiones signi-
ficativas. Crucialmente, la actual formu-
lación del Plan Maestro también supone 
que la expansión de la oferta (de centros 
y diferentes modalidades) se traducirá en 
un uso efectivo por parte de las familias 
(demanda), sin embargo, no se articulan 
las barreras estructurales que limitan la 
participación de las diferentes poblacio-
nes atendidas. 



Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias 63

En segundo lugar, se presupone que la 
coordinación intersectorial será efectiva y 
sostenida en el tiempo, y que las institucio-
nes involucradas contarán con los incenti-
vos y capacidades necesarias para colabo-
rar de manera sistemática. 

En tercer lugar, se asume que los instru-
mentos de evaluación y seguimiento del 
desarrollo infantil serán pertinentes, téc-
nicamente sólidos y aplicados de forma 
consistente, y que los resultados de dichas 
evaluaciones se traducirán en acciones de 
mejora y rutas de atención efectivas. Asi-
mismo, se da por sentado que los indicado-
res de cobertura y participación reflejarán 
adecuadamente los avances y desafíos de 
la política, aun cuando estos indicadores 
pueden ocultar desigualdades territoriales 
o de calidad, pues los indicadores no están 
desagregados por diferentes necesidades.      
Finalmente, se asume que la formación y 
certificación de las figuras educativas, será 
pertinente y efectiva y que se traducirá en 
cambios en las prácticas pedagógicas y en 
mejores experiencias de aprendizaje para 
las niñas y los niños.

En conjunto, estas condiciones habilitado-
ras y supuestos constituyen la base sobre 
la cual se construye la teoría de cambio 
de la política de educación inicial. Hacer-
los explícitos permite fortalecer la cohe-
rencia interna del diseño de la política e 
identificar áreas prioritarias de gestión 
del riesgo y de ajuste adaptativo durante 
la implementación.

Evaluación de los Indicadores 
El análisis de la efectividad de la política de 
educación inicial en Nuevo León se centra en 
la coherencia entre los objetivos y estrate-
gias planteadas y los indicadores definidos 

en el Plan Maestro, así como en la capacidad 
de estos últimos para capturar los cambios 
esperados en cobertura, calidad y equidad. 
Desde esta perspectiva, el marco actual pre-
senta fortalezas importantes, pero también 
limitaciones sustantivas que reducen su po-
tencial para evaluar el logro efectivo de los 
resultados previstos.

Una primera fortaleza del marco de efectivi-
dad es su carácter medible y basado en da-
tos administrativos existentes. Todos los 
indicadores definidos utilizan información 
propiedad de la Secretaría de Educación 
Pública, lo que garantiza disponibilidad, 
periodicidad y comparabilidad en el tiem-
po. Asimismo, el Plan Maestro establece lí-
neas base claras y metas cuantificadas, lo 
que facilita el seguimiento del avance y la 
rendición de cuentas en el ámbito estatal.

En segundo lugar, el enfoque desagregado 
por edad es un acierto relevante. El reco-
nocimiento de que la edad de tres años 
presenta la mayor barrera de acceso —con 
una cobertura significativamente menor en 
comparación con los grupos de cuatro y 
cinco años— permite focalizar los esfuer-
zos de política en el tramo etario con ma-
yores rezagos. Esta diferenciación es con-
sistente con la evidencia que identifica a la 
educación inicial temprana como el esla-
bón más débil de los sistemas de atención 
a la primera infancia.

Finalmente, las metas establecidas para 
la expansión de la cobertura en educación 
preescolar se alinean con estándares in-
ternacionales de buena práctica. El objeti-
vo de alcanzar una cobertura cercana a la 
universalidad en el grupo de cuatro años y 
niveles elevados para el conjunto de niñas 
y niños de tres a cinco años es coherente 
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con las recomendaciones de organismos 
internacionales, que identifican la escolari-
zación casi universal en preescolar como 
un umbral clave para maximizar los benefi-
cios educativos y sociales.

A pesar de estas fortalezas, el marco ac-
tual de indicadores presenta limitaciones 
estructurales significativas que compro-
meten la capacidad de evaluar la efectivi-
dad      de la política. La principal limitación 
es que la medición se concentra      en la 
cobertura, sin incorporar indicadores      de 
la calidad de los servicios. Si bien el docu-
mento de política enfatiza      la importan-
cia de la calidad —particularmente a través 
de las Estrategias 2.4, 2.5 y 2.6—, no existen 
indicadores que midan si los centros cum-
plen estándares mínimos, si los sistemas 
de supervisión funcionan efectivamente o 
si la calidad de los servicios mejora con el 
tiempo. La evidencia internacional muestra 
que la calidad explica una proporción sus-
tantiva de la variación en los resultados del 
desarrollo infantil, mientras que la expan-
sión de la matrícula sin calidad genera be-
neficios limitados o nulos. En ausencia de 
indicadores de calidad, es posible que el es-
tado alcance sus metas de cobertura sin lo-
grar los resultados de desarrollo esperados.

Una segunda limitación es la ausencia de 
desagregación por criterios de equidad, a 
pesar de que la política declara un compro-
miso con la inclusión. Los indicadores ac-
tuales no permiten analizar la cobertura ni 
los avances diferenciados por nivel socioe-
conómico, territorio, pertenencia indígena 
o condición de discapacidad. Esta omisión 
es relevante en un contexto donde una pro-
porción significativa de la población vive 
en situación de pobreza y donde la infraes-
tructura educativa se concentra de manera 

desigual en el área metropolitana de Mon-
terrey. Sin esta desagregación, el marco de 
indicadores no permite verificar si la ex-
pansión de la educación inicial está bene-
ficiando efectivamente a las poblaciones 
más rezagadas o si, por el contrario, repro-
duce el denominado “efecto Mateo”, en el 
que los hogares más aventajados capturan 
primero los beneficios de la política.

Un tercer vacío es la falta de indicadores 
asociados al aseguramiento de la calidad, 
a pesar de que la Estrategia 2.6 establece 
compromisos para fortalecer la supervi-
sión institucional y profesionalizar a las 
figuras supervisoras. El Plan Maestro no 
incluye métricas sobre el porcentaje de 
centros que cumplen con estándares de 
calidad, la frecuencia y cobertura de las vi-
sitas de supervisión, los niveles de cumpli-
miento normativo o la adecuación de la in-
fraestructura. Esto implica que uno de los 
seis ejes estratégicos de la política carece 
de mecanismos de seguimiento.

De manera similar, la Estrategia 2.4, orien-
tada a la evaluación del desarrollo infantil, 
no cuenta con indicadores para verificar su 
implementación. No se mide si existen ins-
trumentos de evaluación en uso, qué pro-
porción de niñas y niños recibe tamizajes 
de desarrollo, si se identifican oportuna-
mente rezagos o riesgos, ni si estos hallaz-
gos se vinculan con servicios de interven-
ción temprana. La ausencia de medición 
en este ámbito elimina los incentivos para 
la implementación efectiva de un compo-
nente central de la política.

La Estrategia 2.5, relativa a la profesionali-
zación del personal educativo, presenta una 
limitación similar. Aunque el documento re-
conoce que las competencias del personal 
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son una condición clave para maximizar los 
logros educativos, no se incluyen indica-
dores sobre la proporción de educadoras 
con formación especializada en educación 
inicial, la certificación de competencias, la 
capacitación en educación inclusiva ni la 
participación en programas de desarrollo 
profesional continuo. Sin estos indicadores, 
resulta imposible evaluar si la inversión en 
formación se traduce en mejoras en la prác-
tica pedagógica.

Finalmente, la Estrategia 2.2, orientada a 
fortalecer la coordinación interinstitucio-
nal e intersectorial, carece por completo de 
indicadores de seguimiento. No se mide 
la existencia de mecanismos formales de 
coordinación a nivel municipal, la frecuen-
cia de los espacios de articulación, la in-
tegración de sistemas de información ni 
la efectividad de la provisión conjunta de 
servicios. Dado que la evidencia señala a la 
coordinación como uno de los componen-
tes más complejos y críticos para el éxito 
de las políticas de primera infancia, su au-
sencia en el marco de medición representa 
una debilidad sustantiva del diseño.

En síntesis, el Plan Maestro ofrece un mar-
co claro y cuantificable para el seguimien-
to de la expansión de la cobertura; sin em-
bargo, no captura de manera adecuada los 
mecanismos clave a través de los cuales 
la política busca generar cambios sustanti-
vos en el desarrollo infantil. La ausencia de 
indicadores de calidad, equidad, coordina-
ción y desarrollo infantil limita la capacidad 
del sistema para evaluar la efectividad de 
la política y para realizar ajustes oportunos 
durante su implementación. Fortalecer el 
marco de indicadores, alineándolo de ma-
nera más estrecha con la teoría de cambio 
y las estrategias definidas, constituye una 

condición necesaria para que la política de 
educación inicial en Nuevo León traduzca 
sus ambiciosos objetivos en resultados 
sostenibles y equitativos.

A pesar de la expansión de los marcos de 
política pública para la primera infancia, 
persisten brechas importantes de eviden-
cia y monitoreo. Los diagnósticos naciona-
les indican que México carece de un sis-
tema nacional unificado de evaluación de 
la calidad en educación inicial, lo que ha 
dado lugar a un uso fragmentado de herra-
mientas y enfoques de seguimiento a nivel 
subnacional. En este contexto, la medición 
de la calidad se apoya predominantemen-
te en indicadores estructurales, como in-
fraestructura o credenciales del personal, 
mientras que la información sobre calidad 
de los procesos pedagógicos, incluidas las 
interacciones cuidador–niña/niño, el clima 
emocional y las prácticas de estimulación, 
y sobre resultados a nivel del niño sigue 
siendo limitada e inconsistente.

Este desequilibrio restringe la formulación 
de políticas basadas en evidencia. La au-
sencia de referentes estandarizados de 
calidad, particularmente en lo relativo a la 
calidad de los procesos, limita la capaci-
dad de los responsables de política pública 
para asegurar que la expansión de la co-
bertura se traduzca en ganancias en el de-
sarrollo infantil. Sin inversiones paralelas 
en regulación de la calidad y fortalecimien-
to de la fuerza laboral, los incrementos en 
cobertura corren el riesgo de reproducir 
provisiones de baja calidad, especialmente 
en contextos donde la demanda supera la 
disponibilidad de personal capacitado.

En suma, estas limitaciones subrayan la 
importancia de contar con mecanismos 
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6.1.4. Eficiencia y Sostenibilidad

sistemáticos de evaluación de la calidad 
y los resultados, así como de realizar revi-
siones subnacionales de política pública 
que examinen no sólo el diseño normati-
vo de las intervenciones, sino también los 
fundamentos empíricos y las condiciones 
de implementación que sostienen su efec-
tividad y permiten orientar procesos de 
mejora continua.

El financiamiento adecuado y sostenido 
constituye una condición sine qua non para 
materializar las estrategias planteadas en 
la política de educación inicial y cuidado 
infantil, así como un supuesto central de la 
teoría de cambio. La creación, adecuación 
y equipamiento de centros, junto con la for-
mación, certificación y supervisión del per-
sonal educativo, implican costos recurren-
tes y acumulativos que deben ser cubiertos 
de manera predecible en el tiempo. En este 
sentido, la sostenibilidad de la política no 
depende únicamente del volumen de re-
cursos asignados, sino de su estabilidad, 
composición y alineación estratégica con 
las metas de cobertura, calidad e inclusión 
definidas en el Plan Maestro.

Desde una perspectiva de eficiencia finan-
ciera, resulta fundamental distinguir entre 
los costos de inversión inicial y los costos 
de operación. Si bien la expansión de la 
infraestructura suele concentrar la aten-
ción presupuestaria, los principales deter-
minantes de la sostenibilidad a mediano 
y largo plazo se encuentran en los gastos 
asociados a la nómina, la formación con-
tinua, el mantenimiento de los espacios y 
los sistemas de supervisión y evaluación. 
Una política que priorice la inversión ini-
cial sin garantizar recursos suficientes 
para la operación cotidiana corre el riesgo 

de generar capacidad instalada subutiliza-
da o servicios de calidad decreciente. Por 
ello, es prioritaria una planeación financie-
ra multianual, que permita anticipar com-
promisos de gasto recurrente y reducir la 
dependencia de fondos extraordinarios o 
de corto plazo.

La eficiencia también puede fortalecerse 
mediante el uso estratégico de recursos 
existentes, evitando duplicidades y apro-
vechando economías de escala. El diag-
nóstico de infraestructura educativa y 
social, particularmente en zonas urbanas 
consolidadas, abre oportunidades para 
adaptar o rehabilitar espacios ya disponi-
bles, en lugar de privilegiar la construcción 
de nuevos centros. De igual forma, la arti-
culación intersectorial puede generar efi-
ciencias al compartir recursos, personal 
especializado y plataformas operativas 
entre educación, salud y desarrollo social, 
reduciendo costos administrativos y me-
jorando la coherencia de la intervención.

Desde el punto de vista de la eficiencia no 
financiera, la calidad de la gestión y de los 
procesos institucionales desempeña un 
papel determinante. Sistemas de informa-
ción integrados y georreferenciados per-
miten mejorar la asignación de recursos, 
focalizar la expansión en territorios con 
mayor rezago y monitorear el desempeño 
de los servicios en tiempo real. Una mejor 
disponibilidad y uso de datos reduce los 
costos asociados a decisiones mal infor-
madas, intervenciones poco focalizadas o 
correcciones tardías, y fortalece la capa-
cidad de gestión adaptativa de la política.

La gestión del talento humano constituye 
otro eje central de eficiencia y sostenibi-
lidad. La rotación elevada del personal 
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educativo y de supervisión genera costos 
adicionales de reclutamiento y forma-
ción, además de afectar la continuidad 
y la calidad de los servicios. Invertir en 
condiciones laborales adecuadas, trayec-
torias profesionales claras y esquemas 
de acompañamiento continuo puede re-
sultar más eficiente, en el mediano plazo, 
que estrategias centradas únicamente 
en la expansión acelerada de la plantilla. 
Asimismo, la distribución equitativa del 
personal certificado entre zonas urbanas, 
periféricas y rurales es clave para evitar 
ineficiencias derivadas de una asignación 
territorial desbalanceada.

Finalmente, la sostenibilidad financiera de 
la política puede fortalecerse mediante 
la diversificación de fuentes de financia-
miento, particularmente a través de alian-
zas con el sector privado y la sociedad 
civil. Estos esquemas, siempre que se en-
cuentren claramente regulados y alinea-
dos con los objetivos públicos, pueden 
contribuir a financiar componentes espe-
cíficos como la formación, la innovación 
en modalidades de atención o      los siste-
mas de información, sin comprometer la 
rectoría del Estado. Integrar estas alian-
zas dentro de una estrategia financiera 
clara permite ampliar el margen de manio-
bra fiscal y reducir la vulnerabilidad de la 
política frente a ciclos presupuestarios o 
cambios administrativos.

En conjunto, una aproximación que com-
bine planeación financiera multianual, 
eficiencia en el uso de recursos, fortaleci-
miento de la gestión institucional y estrate-
gias de sostenibilidad del capital humano 
permitirá consolidar los avances logrados 
en educación inicial. De este modo, la ex-
pansión de la oferta podrá traducirse en 

un sistema más eficiente, resiliente y ca-
paz de sostener mejoras en cobertura, cali-
dad y equidad a lo largo del tiempo.

6.1.5. Hallazgos y Escenarios
Uno de los principales puntos fuertes de la 
política de educación inicial en Nuevo León, 
a la luz de la ToC actual, es su enfoque in-
tegral, que trasciende la simple expansión 
de la infraestructura física. La política no 
se limita a crear más centros, sino que in-
corpora la intersectorialidad como un pilar 
central, promoviendo la articulación entre 
los sectores de educación, salud, desarro-
llo social, cultura y protección de la infan-
cia. Asimismo, integra componentes clave 
como la inclusión en la infraestructura y los 
materiales educativos, la evaluación siste-
mática del desarrollo infantil y un énfasis en 
la calidad de los servicios, mediante esque-
mas de formación, supervisión y monitoreo 
y evaluación. Esta visión amplia y coherente 
fortalece la consistencia interna de la políti-
ca y aumenta su viabilidad a mediano plazo, 
al reconocer que los resultados en la prime-
ra infancia dependen de la interacción de 
múltiples dimensiones y actores.

Otro elemento robusto es el anclaje de los 
resultados en metas cuantificables de co-
bertura, tanto en educación inicial como en 
preescolar, con un horizonte temporal defi-
nido hacia 2027. La existencia de objetivos 
explícitos y medibles permite dar segui-
miento sistemático al avance de la política, 
facilita la rendición de cuentas y orienta los 
esfuerzos institucionales hacia prioridades 
claras. Este énfasis en resultados cuantifi-
cables contribuye además a la legitimidad 
de la política, al ofrecer referentes concre-
tos para la toma de decisiones y para eva-
luar el desempeño gubernamental.
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Una fortaleza adicional radica en el ali-
neamiento de la política estatal con los 
marcos nacionales de educación inicial 
y primera infancia, particularmente con 
la Política Nacional de Educación Inicial 
y los enfoques de atención integral al de-
sarrollo infantil temprano. Esta alineación 
normativa y conceptual reduce el riesgo 
de contradicciones de política, facilita el 
acceso a referentes técnicos y programá-
ticos consolidados, y crea condiciones fa-
vorables para la coordinación vertical en-
tre los niveles federal, estatal y municipal. 
Al mismo tiempo, permite que los avances 
en Nuevo León dialoguen con estándares 
y aprendizajes nacionales, fortaleciendo 
la coherencia del sistema en su conjunto.

Asimismo, la política muestra una fortale-
za relevante en su énfasis en el fortaleci-
miento de capacidades institucionales y 
del personal educativo. La inclusión de es-
trategias orientadas a la formación inicial 
y continua, la certificación de competen-
cias y la profesionalización de la supervi-
sión reconoce que la calidad de los servi-
cios de educación inicial depende, en gran 
medida, de la preparación y el acompa-
ñamiento de las figuras educativas. Este 
enfoque sienta las bases para una mejora 
progresiva de las prácticas pedagógicas 
y para la construcción de un cuerpo pro-
fesional más sólido y especializado en la 
atención a la primera infancia.

Finalmente, destaca como fortaleza la vi-
sión de largo plazo implícita en el diseño 
de la política, que concibe la educación 
inicial no sólo como una intervención 
asistencial o de corto alcance, sino como 
una inversión estratégica en el desarrollo 
humano y social del estado. Esta visión se 
ve reforzada por la apertura a esquemas 

de colaboración entre los      sectores pú-
blico y privado y la sociedad civil, que am-
plían el alcance y la capacidad operativa 
de la política más allá de las capacidades 
estatales directas. Al fomentar modelos 
colaborativos, la política reconoce el pa-
pel que pueden desempeñar actores no 
estatales en la provisión de servicios, la 
innovación en modalidades de atención, 
el fortalecimiento de capacidades y la 
movilización de recursos técnicos y finan-
cieros. En      suma, la articulación de una 
perspectiva de largo plazo con alianzas 
público-privadas y sociales contribuye a 
fortalecer la sostenibilidad, la adaptabili-
dad y el potencial de escalamiento de la 
política, al tiempo que amplía sus retor-
nos educativos y sociales a lo largo del 
ciclo de vida.

Una de las principales áreas de oportuni-
dad para fortalecer la articulación y efecti-
vidad de la política de educación inicial en 
Nuevo León radica en la segmentación ex-
plícita por grupos etarios. La expansión de 
servicios para niñas y niños de 0 a 2 años 
requiere modalidades de atención, perfi-
les del personal y prácticas pedagógicas 
sustancialmente distintas a las del grupo 
de 3 a 6 años, tradicionalmente atendido 
a través del nivel preescolar. Sin embargo, 
el modelo lógico vigente tiende a agrupar 
ambos rangos bajo el concepto amplio 
de “primera infancia”, sin definir rutas di-
ferenciadas que respondan a sus nece-
sidades específicas de cuidado, desarro-
llo y aprendizaje. Si bien el Plan Maestro 
contempla indicadores separados para 
educación inicial y preescolar, existe una 
oportunidad clara para avanzar hacia es-
trategias operativas diferenciadas, que 
permitan una asignación más eficiente de 
recursos, una planificación territorial más 
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precisa y una evaluación más fina de los 
resultados por tramo de edad.

Otra área de oportunidad relevante se en-
cuentra en la definición operativa de las 
“otras modalidades” de atención contem-
pladas en la política. El marco programá-
tico reconoce la necesidad de diversificar 
la oferta más allá de los centros formales, 
pero no especifica con claridad si estas 
modalidades incluyen modelos comuni-
tarios, visitas domiciliarias, ludotecas, 
modalidades híbridas o esquemas de 
acompañamiento familiar. Esta falta de 
precisión limita la capacidad de planea-
ción presupuestaria, dificulta la definición 
de estándares mínimos de calidad y com-
plica la evaluación de impacto, dado que 
cada modalidad implica requerimientos 
diferenciados de personal, materiales, in-
tensidad de intervención y mecanismos 
de seguimiento. Desarrollar una tipología 
clara de modalidades, acompañada de 
criterios operativos y de calidad para cada 
una, permitiría una mejor articulación en-
tre los actores involucrados y una mayor 
adaptabilidad de la política a la heteroge-
neidad territorial y poblacional del estado.

En materia de gestión de la calidad, si bien 
la política reconoce la importancia de la su-
pervisión, el monitoreo y la evaluación, no 
se explicita con suficiente detalle el alcance 
de estos procesos. En particular, no queda 
claro si la supervisión se orienta predomi-
nantemente al cumplimiento administrativo 
y a las condiciones de seguridad, o si incor-
pora de manera sistemática la evaluación 
de la calidad pedagógica y de las interac-
ciones entre adultos y niñas y niños, que la 
evidencia identifica como uno de los princi-
pales determinantes del desarrollo infantil. 
La ausencia de instrumentos específicos 

para observar, medir y retroalimentar la 
calidad de las prácticas educativas limita 
la capacidad de la política para traducir 
la expansión de la oferta en mejoras rea-
les en los entornos de aprendizaje. Una 
oportunidad clave consiste en desarrollar 
estándares e instrumentos que permitan 
supervisar no sólo los aspectos formales 
de los servicios, sino también la calidad 
de las experiencias educativas y del cli-
ma relacional en los distintos contextos 
de atención.

La integración y uso estratégico de datos 
constituye otra área crítica de oportuni-
dad. Aunque la política plantea      crear      
un sistema interinstitucional de evalua-
ción del desarrollo infantil, no se detalla 
cómo este sistema se articulará con los 
registros administrativos existentes, tales 
como la matrícula, el padrón de centros, 
los indicadores de calidad y las rutas de 
referencia para atención especializada. La 
ausencia de interoperabilidad entre siste-
mas limita la capacidad de seguimien-
to longitudinal, dificulta la identificación 
temprana de brechas y reduce el potencial 
de la información para orientar ajustes de 
política. Avanzar hacia un ecosistema de 
datos integrado, con flujos de información 
claros y protocolos compartidos entre 
sectores, permitiría fortalecer la gestión 
adaptativa y la toma de decisiones basa-
da en evidencia.

Más allá de estos aspectos, emerge una 
oportunidad adicional en el abordaje de la 
demanda y de las barreras de acceso. La 
política enfatiza la expansión de la ofer-
ta, pero aborda de manera más limitada 
los factores que condicionan la utilización 
efectiva de los servicios por parte de las 
familias. Aspectos como la compatibilidad 
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de los horarios con el empleo, los costos 
indirectos, la movilidad urbana y las per-
cepciones culturales sobre el cuidado in-
fantil influyen      en la participación, es-
pecialmente entre hogares en situación 
de vulnerabilidad. Si bien, algunos de 
estas barreras se encuentran fuera de la 
operatividad de la política pública de edu-
cación, integrar de forma más explícita 
estrategias intersectoriales para remover 
estas barreras, por ejemplo, mediante es-
quemas de acceso simplificado, horarios 
flexibles o articulación con políticas de 
empleo y cuidado, podría potenciar el im-
pacto de la política.

Finalmente, existe una oportunidad impor-
tante en el fortalecimiento de la sostenibi-
lidad institucional y de recursos humanos. 
Si bien la política contempla la formación 
y certificación de las figuras educativas, 
no desarrolla una estrategia integral para 
asegurar la disponibilidad, distribución 
equitativa y retención del personal, parti-
cularmente en zonas rurales, periféricas o 
con alta rotación laboral.

6.1.6. Desafíos 
A pesar de contar con indicadores so-
cioeconómicos agregados relativamente 
favorables, Nuevo León presenta des-
igualdades internas significativas que 
condicionan la implementación y los re-
sultados de la política de educación ini-
cial. El acceso a servicios de educación 
inicial y cuidado infantil permanece es-
tratificado por nivel de ingresos, territorio 
de residencia y condición laboral de las 
personas cuidadoras. Los municipios pe-
riféricos, los asentamientos informales y 
determinadas zonas metropolitanas regis-
tran sistemáticamente menores niveles 
de acceso a servicios formales, mientras 

que las poblaciones migrantes y transito-
rias enfrentan barreras administrativas y 
culturales para la inscripción. Las pobla-
ciones indígenas, aunque numéricamente 
menores en el estado, pueden experimen-
tar exclusión lingüística y cultural frente 
a modelos estandarizados de educación 
inicial. En conjunto, estas brechas com-
plejizan los esfuerzos por avanzar hacia 
una provisión universal y de alta calidad.

Los patrones demográficos y socioeconó-
micos refuerzan la necesidad de operacio-
nalizar la política de primera infancia en 
función de las realidades específicas de 
la pobreza urbana. Si bien Nuevo León se 
ubica entre las entidades con menores ni-
veles de pobreza agregada, la pobreza en 
la primera infancia es predominantemen-
te urbana y se concentra en municipios 
metropolitanos, particularmente entre ni-
ñas y niños de 0 a 3 años. Estos patrones 
indican que la política de educación inicial 
en Monterrey no puede depender exclu-
sivamente de esquemas tradicionales de 
focalización rural, sino que debe atender 
dinámicas propias de la pobreza urbana, 
como el empleo informal, la precariedad 
habitacional y el acceso desigual a servi-
cios públicos.

En este contexto, el acceso efectivo a 
servicios de educación inicial y cuidado 
infantil continúa siendo limitado para los 
hogares de bajos ingresos. Entre estas 
familias predominan los arreglos de cui-
dado informal, lo que reduce la exposi-
ción de las niñas y los niños a entornos 
estructurados de aprendizaje temprano. 
Barreras relacionadas con los costos, los 
criterios de elegibilidad, la disponibilidad 
geográfica y las condiciones laborales de 
las personas cuidadoras interactúan para 
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restringir el acceso a servicios formales. 
En áreas urbanas como Monterrey, donde 
el empleo informal sigue siendo amplia-
mente prevalente, estas barreras generan 
una exclusión sistemática de los servicios 
regulados de educación inicial, aun cuan-
do las familias residen cerca de provee-
dores institucionales. Como resultado, las 
trayectorias de desarrollo infantil divergen 
de manera marcada a lo largo de líneas 
socioeconómicas desde etapas muy tem-
pranas, mucho antes del ingreso a la edu-
cación preescolar.

Las dinámicas de género desempeñan un 
papel central en la reproducción de es-
tas desigualdades. La evidencia nacional 
muestra que la maternidad en México está 
asociada con penalizaciones persistentes 
en el empleo y los ingresos, particular-
mente entre mujeres de hogares de bajos 
ingresos y con inserción laboral informal. 
Estas dinámicas del mercado de trabajo 
se entrecruzan directamente con el acce-
so a servicios de educación inicial y cui-
dado infantil. La disponibilidad limitada 
de servicios asequibles y de calidad res-
tringe la capacidad de las madres para in-
corporarse o mantenerse en el empleo, lo 
que refuerza la vulnerabilidad económica 
de los hogares y reduce los recursos dis-
ponibles para el desarrollo infantil. Desde 
una perspectiva de equidad, la política de 
primera infancia en Nuevo León debe ope-
rar explícitamente en la intersección entre 
los derechos de la niñez y la igualdad de 
género, con implicaciones directas para la 
movilidad intergeneracional y la autono-
mía económica de las mujeres.

A estos desafíos contextuales se suman 
limitaciones estructurales en la gobernan-
za del sistema de atención a la primera 

infancia. La fragmentación institucional 
constituye un obstáculo central para la im-
plementación efectiva de la política. Los 
servicios de educación y cuidado infantil 
temprano se encuentran históricamente 
dispersos entre múltiples sectores y agen-
cias, con mandatos, poblaciones objetivo 
y esquemas de financiamiento diferencia-
dos. A nivel federal, esta fragmentación 
se manifiesta en la coexistencia de moda-
lidades como los CENDI (enfoque educati-
vo), CONAFE (educación comunitaria), los 
servicios del IMSS e ISSSTE (vinculados a 
la seguridad social), el SNDIF (centros con 
énfasis nutricional para hogares de bajos 
ingresos) y programas de apoyo familiar 
bajo el ámbito del desarrollo social (OECD 
2015). Este entramado institucional limi-
ta la coherencia del sistema y dificulta la 
provisión de trayectorias integradas de 
atención a la primera infancia.

La Estrategia 2.2 de la política de Nuevo 
León reconoce explícitamente esta pro-
blemática al proponer el fortalecimien-
to de la coordinación interinstitucional e 
intersectorial. Sin embargo, la evidencia 
comparada muestra que la coordinación 
efectiva es uno de los componentes más 
complejos de implementar en sistemas 
altamente fragmentados, particularmen-
te cuando no se acompaña de reformas 
claras en la gobernanza, mecanismos de 
financiamiento integrado o incentivos ins-
titucionales alineados (OECD 2024; Vegas 
y Santibáñez, 2010). La ausencia, en el di-
seño actual de la política, de lineamientos 
detallados sobre reconfiguración de res-
ponsabilidades, integración presupues-
taria o estructuras formales de toma de 
decisiones compartidas sugiere que este 
ámbito representa uno de los principales 
riesgos de implementación a futuro.
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Desde el punto de vista del diseño de la 
política, se identifican además debilida-
des que pueden limitar su efectividad. En 
primer lugar, aunque la expansión de la 
cobertura constituye el eje central de la 
intervención, el objetivo no se expresa de 
manera suficientemente explícita y cuan-
tificada en el nivel estratégico de la políti-
ca. La falta de metas claras de cobertura 
por grupo etario, territorio o modalidad di-
ficulta evaluar la ambición de la política, 
su coherencia interna y su alineación con 
las necesidades específicas de las pobla-
ciones más rezagadas.

En segundo término, si bien la política en-
fatiza reiteradamente la importancia de la 
calidad de los servicios, no define de ma-
nera operativa qué se entiende por “cali-
dad” en educación inicial. Esta omisión 
constituye una debilidad sustantiva del di-
seño, ya que impide traducir el principio de 
calidad en estándares claros, criterios de 
implementación y mecanismos de evalua-
ción. Sin una definición explícita que inclu-
ya dimensiones como la calidad de las in-
teracciones pedagógicas, la formación del 
personal, el entorno físico, el currículo y los 
sistemas de supervisión, existe el riesgo 
de que la noción de calidad quede sujeta a 
interpretaciones heterogéneas o se reduz-
ca a requisitos administrativos mínimos.

Finalmente, aunque la política muestra una 
alineación relevante con la evidencia inter-
nacional en componentes clave —como la 
formación y profesionalización del perso-
nal educativo, el monitoreo del desarrollo 
infantil y la supervisión de los servicios— 
persisten vacíos importantes en la articula-
ción curricular y en la continuidad pedagó-
gica entre educación inicial y preescolar. La 
falta de claridad sobre un marco curricular 

unificado para el tramo de 0 a 6 años limi-
ta la capacidad de la política para traducir 
la expansión de la cobertura y la inversión 
en recursos humanos en experiencias de 
aprendizaje coherentes y de alta calidad.

En conjunto, estos desafíos estructurales y 
de diseño no restan relevancia a la política 
de educación inicial de Nuevo León, pero sí 
señalan condiciones críticas que deberán 
abordarse para garantizar una implementa-
ción efectiva, equitativa y sostenible. Aten-
der estas limitaciones será fundamental 
para que la política pueda cumplir su obje-
tivo de reducir desigualdades desde la pri-
mera infancia y maximizar su impacto en el 
desarrollo humano y social del estado.

La política enfrenta riesgos inherentes a su 
implementación. El primero es el riesgo de 
desalineación entre oferta y demanda. La 
creación de nuevos espacios y servicios no 
garantiza, por sí sola, una mayor asisten-
cia de niñas y niños. Factores estructurales 
como los costos indirectos para las familias, 
los horarios laborales incompatibles, las di-
ficultades de transporte, la desconfianza 
hacia los servicios institucionales o la prefe-
rencia por arreglos de cuidado informal pue-
den limitar la utilización efectiva de la ofer-
ta disponible. Aunque la política contempla 
campañas de sensibilización sobre la impor-
tancia de la educación en la primera infan-
cia, no explicita mecanismos concretos para 
remover estas barreras estructurales, como 
subsidios focalizados, apoyos a la movili-
dad, horarios extendidos o una mayor articu-
lación con políticas de empleo y cuidado.

Un segundo riesgo es el dilema recurrente 
de “calidad vs. cobertura”. Una expansión 

6.1.7. Riesgos
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6.1.8. Recomendaciones

acelerada de la matrícula puede traducir-
se en mayores tasas de cobertura sin ga-
rantizar mejoras sustantivas en la calidad 
de las experiencias educativas. Este ries-
go es particularmente alto en contextos 
donde el número de educadores en rela-
ción con la cantidad de niñas y niños aten-
didos es insuficiente, existen condiciones 
laborales poco atractivas para el personal 
educativo o la oferta y el acompañamien-
to pedagógico es limitado.

Si bien la política incorpora acciones de 
formación y supervisión, no define con su-
ficiente claridad los estándares mínimos 
de calidad ni los mecanismos específicos 
de aseguramiento, tales como procesos de 
licenciamiento, acreditación de centros, o 
estrategias de escalamiento gradual basa-
das en evidencia. En ausencia de estos ins-
trumentos, existe el riesgo de que la expan-
sión reproduzca modalidades de atención 
de baja calidad, limitando los impactos en 
el desarrollo infantil temprano.

El riesgo de gobernanza intersectorial cons-
tituye otro desafío central. Si bien la política 
reconoce la importancia de la coordinación 
entre sectores, fomentar la colaboración re-
sulta insuficiente si no se establecen lideraz-
gos claros, arreglos institucionales forma-
les y responsabilidades bien delimitadas. 
La ausencia de acuerdos explícitos para el 
intercambio de datos, de presupuestos eti-
quetados o esquemas de cofinanciación, 
y de mecanismos de rendición de cuentas 
compartidos puede derivar en una coordi-
nación débil o meramente declarativa. En 
este escenario, la intersectorialidad corre 
el riesgo de diluirse en esfuerzos fragmen-
tados, limitando la capacidad de la política 
para ofrecer una atención verdaderamente 
integral a la primera infancia.

Adicionalmente, persisten riesgos asocia-
dos a la equidad territorial y poblacional. 
Los indicadores agregados de cobertura, si 
bien útiles, pueden ocultar desigualdades 
significativas entre municipios, zonas ur-
banas y periurbanas, o grupos en situación 
de mayor vulnerabilidad. Sin metas explíci-
tas de cobertura y calidad desagregadas 
por territorio o población objetivo, el incre-
mento de la oferta podría concentrarse en 
áreas con mayor capacidad instalada, re-
produciendo brechas preexistentes en el 
acceso a servicios de educación inicial.

Finalmente, la sostenibilidad fiscal y de 
recursos humanos representa un desafío 
crítico para la consolidación de la políti-
ca. El diseño actual no explicita una es-
trategia clara para cubrir los costos recu-
rrentes asociados a la operación de los 
centros, la nómina y el mantenimiento de 
la infraestructura. Asimismo, la política 
aborda de manera limitada la disponibili-
dad, distribución y retención de personal 
certificado, especialmente en zonas rura-
les, periféricas o de alta rotación laboral. 
Sin una planificación financiera y de recur-
sos humanos de mediano y largo plazo, 
existe el riesgo de que los avances logra-
dos en cobertura y diseño institucional no 
se sostengan, afectando la continuidad y 
la calidad de los servicios ofrecidos a la 
primera infancia.

Para fortalecer la efectividad y sostenibi-
lidad de la política de educación inicial y 
cuidado infantil en      Nuevo León, se reco-
mienda implementar una estrategia integral 
y secuenciada que aborde simultáneamen-
te los desafíos estructurales y los riesgos 
de implementación identificados, al tiempo 
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que capitalice las acciones preliminares ya 
impulsadas por el gobierno estatal.

1. Atender las barreras de acceso a la 
demanda, particularmente para fami-
lias en situación de vulnerabilidad y/o 
movilidad y con inserción laboral infor-
mal. Además de campañas de sensibi-
lización, la política se fortalecería incor-
porando mecanismos operativos como 
subsidios focalizados, apoyos a la mo-
vilidad, horarios de atención flexibles y 
esquemas de acceso simplificado. Es-
tas medidas no sólo favorecerían una 
mayor participación de niñas y niños en 
los servicios de educación inicial y pre-
escolar, sino que también contribuirían 
a facilitar la inserción y permanencia de 
las madres en el mercado laboral, inci-
diendo positivamente en la reducción de 
desigualdades de género.

2. Definir estándares mínimos claros y 
progresivos para los distintos tipos de 
servicios de educación inicial y prees-
colar, a fin de asegurar la calidad. Esto 
implica avanzar hacia esquemas robus-
tos de licenciamiento y acreditación 
gradual de centros, acompañados de 
una supervisión pedagógica continua 
que evalúe no sólo el cumplimiento ad-
ministrativo y de seguridad, sino tam-
bién la calidad de las prácticas educati-
vas y de las interacciones entre adultos 
y niñas y niños. En este marco, la for-
mación inicial y continua de educado-
ras y agentes educativos     , así como 
la mejora de sus condiciones laborales, 
debe concebirse como un componente 
estructural de la política, indispensable 
para traducir la expansión de la cober-
tura en experiencias de aprendizaje sig-
nificativas y seguras.

3. Consolidar los esfuerzos iniciales del 
gobierno mediante la formalización de 
un Plan de Acción Intersectorial, suscri-
to por las autoridades responsables de 
educación, salud, desarrollo social, DIF 
y otras instancias vinculadas con la pri-
mera infancia. Este plan debería definir 
con claridad responsabilidades institu-
cionales, mecanismos de intercambio 
de información, presupuestos etiqueta-
dos y esquemas de cofinanciación, así 
como instancias de rendición de cuen-
tas compartidas. El diagnóstico partici-
pativo del contexto local previsto consti-
tuye una base sólida para este proceso, 
al permitir identificar brechas, actores 
clave y recursos disponibles desde una 
perspectiva territorial.

4. Establecer metas de cobertura y ca-
lidad desagregadas por municipio y por 
grupos objetivo, así como identificar de 
manera prioritaria a los territorios con 
mayores rezagos para focalizar los es-
fuerzos iniciales. El diseño de experien-
cias piloto, acompañado de un esquema 
de monitoreo y evaluación que incorpo-
re indicadores de desarrollo infantil y 
de calidad del servicio, representa una 
oportunidad estratégica para ajustar el 
modelo antes de su escalamiento gra-
dual y evitar la reproducción de des-
igualdades preexistentes.

5. Construir un sistema de información 
georreferenciado que articule datos de 
infraestructura, matrícula, calidad de los 
servicios y características de las familias 
atendidas. El desarrollo de un registro te-
rritorial inicial de las familias en las zo-
nas piloto no sólo facilitaría la planeación 
y el seguimiento de la política, sino que 
también permitiría incorporar de manera 
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más sistemática la voz de las comunida-
des en el proceso de implementación.

6. Diseñar sistemas de información que 
permitan el seguimiento longitudinal de 
los niños a medida que avanzan sus tra-
yectorias educativas desde educación 
inicial y en su transición a la escuela pri-
maria. Establecer mecanismos que per-
mitan monitorizar las trayectorias edu-
cativas individuales a lo largo del tiempo 
proporcionaría una base sólida para 
evaluar el impacto a largo plazo de las 
intervenciones en la primera infancia. 
El seguimiento de la transición exitosa 
a la educación primaria es ampliamen-
te reconocido como un indicador clave 
de la eficacia y sostenibilidad de las po-
líticas de primera infancia. Al permitir 
el seguimiento más allá de la matrícula 
inicial, estos sistemas pueden generar 
evidencia crítica sobre la continuidad 
educativa, identificar posibles barreras 
y asegurar que los avances logrados 
en la primera infancia se mantengan en 
etapas educativas posteriores. Este en-
foque no solo fortalece la responsabili-
dad, sino que también permite mejoras 
basadas en datos que benefician direc-
tamente a los niños y sus familias.

7. Desarrollar una planificación de media-
no y largo plazo que contemple incorpore 
los costos recurrentes de implementa-
ción, operación, nómina y mantenimien-
to de la infraestructura, así como estra-
tegias específicas para la distribución 
equitativa y la retención de personal cer-
tificado. En este sentido, la construcción 
de alianzas con el sector social y privado 
puede desempeñar un papel clave para 
diversificar las fuentes de financiamien-
to, fortalecer capacidades y asegurar la 

continuidad de la política más allá de los 
ciclos administrativos.

En conjunto, estas recomendaciones bus-
can alinear el diseño normativo de la políti-
ca con condiciones realistas de implemen-
tación, fortaleciendo su capacidad para 
generar mejoras sostenidas en la cobertu-
ra, la calidad y la equidad de la atención a 
la primera infancia en Nuevo León. 

6.2. Política 2:  
Extensión de la jornada 
escolar (Escuelas  
de Tiempo Completo  
y Jornada Ampliada)

6.2.1. Evidencia Comparada
Una de las dimensiones clave de los pro-
gramas de escuelas de tiempo completo 
es el tiempo de instrucción y la forma en 
que este se distribuye a lo largo de la jorna-
da escolar. La investigación señala que los 
efectos de la ampliación del tiempo escolar 
dependen en gran medida del grado en que 
dicho tiempo se destina a una instrucción 
adecuada (Aronson, Zimmerman y Carlos, 
1999). Dado que una parte significativa del 
tiempo del profesorado se dedica no solo a 
la enseñanza, sino también a la preparación, 
los estudios muestran que no existe una re-
lación consistente entre la cantidad de tiem-
po asignado a la instrucción y el tiempo que 
los estudiantes dedican efectivamente a 
actividades de aprendizaje (Karweit, 1985).

En consecuencia, la extensión de la jorna-
da escolar per se no conduce necesaria-
mente a mejores resultados académicos, 
ya que no está garantizado que aumente 
el tiempo en el que los estudiantes están 
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comprometidos con el aprendizaje, ni que 
el tiempo adicional se traduzca en ganan-
cias sustanciales de aprendizaje (Connolly, 
2021). La investigación identifica tres fac-
tores clave de calidad que en conjunto con 
el tiempo contribuyen a mejorar el apren-
dizaje estudiantil. Dos de ellos, la gestión 
del aula y la pertinencia de la instrucción, 
recaen principalmente en los docentes. El 
tercero, la motivación del estudiantado, 
depende en parte de los propios alumnos, 
en parte de sus docentes y en parte de la 
comunidad en general. Dado el vínculo dé-
bil entre el tiempo escolar y los resultados 
de aprendizaje, resulta importante analizar 
cómo los programas de jornada completa 
o tiempo completo se relacionan con los 
debates de política pública sobre la mejo-
ra de la calidad de la instrucción y del uso 
del tiempo educativo como determinante 
crítico de cuánto aprenden los estudiantes 
(Rivkin y Schiman, 2015).

El tiempo de instrucción es altamente valo-
rado dentro del ámbito educativo; sin em-
bargo, la evidencia y la literatura disponi-
ble sobre sus efectos en los resultados de 
aprendizaje es mixta e incluso controverti-
da, especialmente cuando se sostiene que 
disponer de más tiempo es particularmen-
te relevante para los estudiantes más des-
favorecidos. Investigaciones posteriores 
sugieren que un posible mediador del be-
neficio de un mayor tiempo de instrucción 
es el valor agregado del docente (por ejem-
plo, como un proxy de la calidad de la en-
señanza), dada su considerable variación 
en el rendimiento académico. Utilizando 
datos de PISA, el análisis empírico de Cat-
taneo, M., Oggenfuss, C. y Wolter, S. (2016), 
así como Rivkin y Schiman (2015), mues-
tra que un mayor tiempo de instrucción 
incrementa el rendimiento; no obstante, 

aunque el efecto es positivo, su magnitud 
es modesta, y se observa que el tiempo de 
instrucción presenta rendimientos decre-
cientes a una tasa lentamente decreciente. 
La conclusión más relevante de estos au-
tores es que el efecto positivo del tiempo 
adicional de instrucción varía tanto según 
la cantidad de tiempo como según el entor-
no del aula. De igual forma, los estudiantes 
con distintas aptitudes y contextos socioe-
conómicos responden de manera diferen-
ciada a los programas de ampliación de 
la jornada. Esta evidencia indica que las 
condiciones escolares son determinantes 
clave de los beneficios esperados de un 
mayor tiempo de instrucción.

La ampliación del tiempo de instrucción 
es cuestionada por autores como Conno-
lly (2021), quienes sostienen que, antes 
de implementar este tipo de estrategias, 
es fundamental comprender mejor cómo 
los docentes pueden mejorar la calidad 
del tiempo de instrucción actual. El autor 
subraya que los beneficios de aumentar el 
tiempo escolar pueden ser relativamente 
pequeños en comparación con la alta in-
versión necesaria para su implementación.

Los programas de ampliación de la jornada 
escolar también pueden analizarse desde 
la literatura sobre programas extraesco-
lares, la cual no se limita al estudio del 
tiempo de instrucción, sino que incorpora 
actividades creativas y extracurriculares 
como parte del tiempo educativo amplia-
do. Los objetivos más comunes de estos 
programas se asocian con la reducción de 
conductas negativas, el fortalecimiento de 
actitudes y comportamientos vinculados 
al éxito escolar y la mejora del rendimiento 
académico. Mientras que los dos primeros 
objetivos se relacionan principalmente con 
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funciones de cuidado infantil, desarrollo 
juvenil y actividades de enriquecimiento 
(como artes y deportes), el tercero, la me-
jora del rendimiento académico, se vincula 
de manera más directa con la ampliación 
del tiempo dedicado al aprendizaje. Algu-
nos programas extraescolares están dise-
ñados explícitamente para apoyar a estu-
diantes con rezagos educativos mediante 
estrategias compensatorias o remediales. 
Asimismo, este tipo de intervenciones pue-
de favorecer el desarrollo de habilidades 
de aprendizaje autónomo y una cultura de 
pares positiva (Miller et al., 1997).

La evidencia sugiere que, cuando en los 
programas extraescolares se añade tiem-
po adicional sin objetivos claramente de-
finidos, las expectativas de mejoras en 
los resultados académicos son limitadas. 
Valentine, Cooper, Patall, Tyson y Robin-
son (2010) realizaron un análisis crítico 
de doce metaanálisis centrados en pro-
gramas extraescolares, identificando una 
marcada heterogeneidad metodológica 
entre los estudios revisados. Los autores 
señalan que la variabilidad de los resulta-
dos reportados dificulta la generalización 
de conclusiones claras y coherentes para 
orientar la toma de decisiones en política 
pública. Asimismo, destacan que las limi-
taciones metodológicas obligan a ejercer 
cautela al establecer relaciones causales, 
particularmente ante la ausencia de una 
comprensión sólida de los mecanismos a 
través de los cuales estos programas pro-
ducen los efectos observados.

La revisión de la literatura muestra que la 
mayoría de los estudios coinciden en iden-
tificar ciertos elementos característicos de 
los programas extraescolares efectivos: (i) 
alineación con el currículo formal, (ii) una 

estructura programática bien definida, (iii) 
un énfasis remedial orientado a atender re-
zagos de aprendizaje, (iv) la participación 
de educadores y orientadores profesiona-
les en la implementación, y (v) oportunida-
des de tutoría individualizada. No obstante, 
la evidencia disponible indica que el tiem-
po adicional fuera del horario escolar tien-
de a generar efectos positivos pequeños a 
moderados en el rendimiento académico, 
particularmente en áreas fundamentales 
como matemáticas y lectura.

Persisten desafíos relevantes al intentar 
construir un marco teórico integral que 
abarque adecuadamente las complejida-
des pedagógicas de las políticas de am-
pliación de la jornada escolar. Si bien la 
literatura existente proporciona aportes 
sustantivos sobre el papel del tiempo 
de instrucción, muestra una atención li-
mitada a los efectos y dinámicas de las 
actividades extracurriculares dentro de 
estos esquemas. Sin embargo, estos re-
ferentes teóricos constituyen un punto 
de partida para formular interrogantes 
clave en el análisis de los programas de 
jornada completa. Dada la relación débil 
entre la duración de la jornada escolar y 
los resultados de aprendizaje, resulta fun-
damental incorporar al análisis factores 
adicionales de calidad, tales como el ta-
maño del grupo, la gestión del aula, el am-
biente de aprendizaje, la pertinencia de la 
instrucción, la motivación estudiantil, las 
condiciones escolares generales y la cali-
dad institucional. La integración de estos 
factores, junto con los debates de política 
pública orientados a mejorar la calidad de 
la instrucción y del uso del tiempo educa-
tivo, adquiere una relevancia central, en la 
medida en que determina el potencial de 
los programas de jornada completa para 
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enriquecer las experiencias de aprendiza-
je del estudiantado (Rivkin y Schiman et 
al., 2015).

Con relación a lo que funciona de los pro-
gramas de jornada completa o ampliada 
y sus efectos en los resultados de apren-
dizaje, tanto la evidencia nacional como 
internacional muestra resultados hetero-
géneos. Dado que la mayor parte de la in-
vestigación no se ha basado en estudios 
experimentales de campo, los hallazgos 
deben interpretarse con cautela. No obs-
tante, estudios recientes que emplean mé-
todos cuasi-experimentales para compren-
der el impacto causal de estos programas 
en distintas dimensiones asociadas con los 
estudiantes y sus familias han encontrado 
que las escuelas de jornada completa tie-
nen un impacto positivo en los resultados 
de aprendizaje. Ejemplos de ello incluyen la 
ley No Child Left Behind en Estados Unidos, 
que asigna tiempo adicional a la enseñan-
za de matemáticas y lectura; el programa 
Future for Education and Care en Alemania, 
que proporciona financiamiento a escuelas 
de tiempo completo; el proyecto Extended 
School Times en los Países Bajos; y los pro-
gramas de jornada completa implementa-
dos en países de América Latina como Chi-
le y Uruguay, los cuales extienden el tiempo 
escolar con efectos positivos sobre el ren-
dimiento académico (Link y Mulligan, 1986; 
Levin y Tsang, 1987; Brown y Saks, 1987; 
Slattery, 1995; NECTL, 2005).

Una de las primeras evaluaciones de im-
pacto del programa de jornada escolar 
completa en Chile (Valenzuela, 2005) en-
contró que la intervención tuvo un efecto 
significativo y positivo, diferenciado según 
las características socioeconómicas de 
las escuelas participantes. En el caso del 

programa de jornada completa en educa-
ción media en Chile, se observaron efectos 
positivos de mayor magnitud en estudian-
tes de zonas rurales (Bellei, 2009). Esta lí-
nea de investigación también analiza si la 
ampliación del tiempo escolar conduce a 
modificaciones en la pedagogía y en las 
prácticas docentes, así como la manera 
en que el tiempo adicional debe utilizarse 
para incidir efectivamente en los resulta-
dos de aprendizaje.

Los resultados de los programas de jorna-
da completa en Uruguay (Cerdan-Infantes y 
Vermeersch, 2007; Llambí, 2013) muestran 
que los estudiantes de escuelas urbanas 
pobres mejoraron sus puntajes en mate-
máticas y lenguaje, con efectos más gran-
des en aquellas escuelas que atienden a 
poblaciones en situación de desventaja. En 
Argentina, los estudiantes que asistieron a 
escuelas primarias de jornada extendida 
en la Ciudad de Buenos Aires presentaron 
tasas de graduación más altas que aque-
llos que asistieron a escuelas de medio tur-
no, efecto que se observó principalmente 
en estudiantes de bajo nivel socioeconó-
mico (Llach, Adrogué y Gigaglia, 2009). En 
Etiopía, a partir de un experimento natural, 
se encontró que el programa de jornada 
completa no tuvo efectos sobre los pun-
tajes en lectura y escritura, pero sí efectos 
positivos significativos en matemáticas 
(Orkin, 2011).

En cuanto a la pedagogía y los contenidos 
curriculares, la evidencia indica que ciertos 
formatos pedagógicos específicos pue-
den influir en los resultados académicos. 
Un ejemplo de ello son las experiencias 
en matemáticas en São Paulo, donde los 
estudiantes aplican conceptos matemáti-
cos previamente aprendidos a actividades 
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prácticas (Alfaro y Holland, 2012). Resulta-
dos alentadores también se observan en 
el programa de “Jornada Completa” en Co-
lombia, donde los puntajes en matemáticas 
y lenguaje en quinto grado (y efectos aún 
más fuertes y estadísticamente significati-
vos en noveno grado) aumentaron en 0.11 
y 0.14 desviaciones estándar en lenguaje y 
matemáticas, respectivamente (Hincapié, 
2016). Utilizando datos longitudinales a 
nivel escolar del programa brasileño Mais 
Educação, se encontró que el programa re-
duce las tasas de deserción en todos los 
grados, incrementa la matrícula en los gra-
dos 6 a 9, pero reduce la matrícula en los 
grados 10 a 12. Asimismo, los resultados 
indican que el impacto sobre la promoción 
de grado es positivo para los estudiantes 
de 6 a 9, pero negativo para los estudian-
tes de grados inferiores. Finalmente, el 
programa parece aumentar las tasas de 
repetición en todos los niveles educativos 
(Ferreira, Pavlovic y Toldo, 2022).

Una evaluación del Banco Mundial en-
contró que los estudiantes de escuelas 
de tiempo completo en México (PETC) 
con los puntajes iniciales más bajos son 
quienes más se benefician del programa. 
En este sentido, la evaluación subraya la 
necesidad de identificar con mayor preci-
sión el papel del PETC y su contribución a 
la reducción de los rezagos académicos 
de estudiantes provenientes de contextos 
marginados y vulnerables. La misma eva-
luación encontró que los efectos sobre los 
resultados de aprendizaje muestran una 
disminución en la proporción de estudian-
tes ubicados en el nivel más bajo (nivel I) 
de la prueba estandarizada PLANEA 2016, 
de 9.5 % en matemáticas y de 4.8 % en 
lenguaje, durante el periodo 2007–2016. 
Por otro lado, PLANEA 2016 muestra un 

incremento en la proporción de estudian-
tes ubicados en el nivel más alto de des-
empeño (nivel IV), con aumentos de 1.62 
puntos porcentuales en matemáticas y 
0.63 puntos porcentuales en lenguaje. 
Estos efectos representan un incremento 
del 10.8 % en la proporción de estudiantes 
en el nivel IV de matemáticas y del 8.8 % 
en el nivel IV de lenguaje. Adicionalmente, 
las escuelas PETC con mayores niveles 
de marginación presentaron la mayor re-
ducción en la proporción de estudiantes 
en el nivel académico más bajo en mate-
máticas, lenguaje y rezago escolar severo 
(Banco Mundial, 2018).

Resultados complementarios de evalua-
ciones de impacto para el caso mexicano 
(Cabrera-Hernández, 2015) sugieren que, 
en promedio, el PETC tiene un impacto 
más fuerte sobre los resultados de apren-
dizaje en escuelas con alta marginación 
en comparación con escuelas menos des-
favorecidas. El hecho de que las escuelas 
con mayor marginación se beneficien en 
mayor medida del programa conduce a 
una reducción de facto de la brecha en-
tre escuelas más y menos aventajadas. Al 
analizar los efectos del PETC sobre la dis-
tribución de los puntajes, los resultados 
indican que, en matemáticas, después de 
cuatro años de implementación del pro-
grama, se observa un patrón claro de re-
ducción en la proporción de estudiantes 
clasificados como insuficientes (nivel I) 
y un aumento en aquellos con resultados 
excelentes. Este patrón es más evidente 
en escuelas con altos niveles de estudian-
tes en situación de pobreza. En el caso de 
español, el PETC muestra efectos a lo lar-
go de todo el espectro de tipos de escue-
la, aunque nuevamente con impactos más 
fuertes en escuelas de alta marginación. 
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Estos resultados son particularmente rele-
vantes para destacar que los estudiantes 
con menores habilidades iniciales, inclui-
dos aquellos que provienen de entornos 
desfavorecidos, se benefician de jornadas 
escolares más largas (Cabrera-Hernán-
dez, 2015).

Finalmente, un estudio para Perú indica 
que el programa Jornada Escolar Comple-
ta (JEC) genera mejoras en los resultados 
de aprendizaje, evidenciadas a través de 
pruebas estandarizadas. Estos efectos no 
solo son robustos, sino también más pro-
nunciados en matemáticas en compara-
ción con la literatura existente. En el caso 
de lectura, los efectos son ligeramente 
menores y menos robustos, aunque man-
tienen una tendencia positiva. La inves-
tigación, basada en múltiples conjuntos 
de datos, exploró mecanismos clave de 
impacto, incluyendo recursos escolares, 
actitudes docentes, asignación del tiem-
po y respuestas conductuales de los estu-
diantes (Aguero, Favara, Porter y Sánchez, 
2021). Los resultados muestran que los 
estudiantes no simplemente redistribuyen 
su tiempo de estudio, sino que reducen el 
tiempo dedicado a actividades fuera de la 
escuela y al ocio. Asimismo, se observan 
mejoras en el acceso a tecnologías digi-
tales, un mayor desarrollo de habilidades 
técnicas y socioemocionales, y un forta-
lecimiento del apoyo a los docentes para 
mejorar sus prácticas pedagógicas. En 
conjunto, los resultados sugieren que, me-
diante inversiones focalizadas, es posible 
mejorar la calidad de la educación pública 
(Aguero et al., 2021).

En términos generales, la evidencia prove-
niente de América Latina y el Caribe sobre 
intervenciones orientadas a extender la 

jornada escolar muestra resultados mix-
tos, a menudo estadísticamente no signifi-
cativos y, en algunos casos, incluso nega-
tivos. La ampliación de la jornada escolar 
también está estrechamente vinculada con 
cuestiones de equidad, ya que los impac-
tos tienden a ser mayores en escuelas más 
desfavorecidas y en estudiantes de meno-
res ingresos (Berthelon y Kruger, 2011). 

La evidencia presentada permite cues-
tionar la idea de que la ampliación de la 
jornada escolar mitiga de manera genera-
lizada las desigualdades educativas, par-
ticularmente debido a que los beneficios 
no siempre se concentran en los estu-
diantes más desfavorecidos (Wu, 2020). 
Esto plantea la pregunta sobre si el dise-
ño de la política debería reconsiderarse 
para focalizar activamente a las escuelas 
más vulnerables en la región latinoame-
ricana. La ampliación de la jornada es-
colar tiene el potencial de proporcionar 
a estudiantes con recursos familiares 
limitados oportunidades sociales y edu-
cativas a las que sus pares más privile-
giados suelen acceder fuera del horario 
escolar. Además, para niños y niñas que 
crecen en contextos adversos, jornadas 
escolares más largas podrían reducir su 
exposición a entornos domésticos y co-
munitarios desfavorables.

La literatura revisada sobre tiempo de ins-
trucción y programas extraescolares su-
braya un punto central: no solo importa la 
cantidad adicional de horas escolares, sino 
cómo se utilizan esas horas adicionales, ya 
que ello influye de manera decisiva en los 
resultados educativos. En el caso de las 
actividades extracurriculares, su impacto 
positivo sobre el aprendizaje está estre-
chamente vinculado con su alineación con 
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Tabla 12. Evidencia empírica sobre programas de jornada 
ampliada / escuelas de tiempo completo

Autor(es) Año País Nivel 
educativo

MetodologíaResultado (efecto y significancia)

Link & 
Mulligan

Levin 
& Tsang

Brown 
& Saks

1986

1987

1987

EE. UU.

EE. UU.

EE. UU.

Básica

Básica

Básica

Observacional

Observacional

Observacional

Positivo en matemáticas y lectura; 
efectos modestos

Positivo; dependiente del uso 
del tiempo

Positivo; heterogéneo

el currículo y la instrucción formal. Estos 
hallazgos ofrecen insumos relevantes 
para enmarcar el debate sobre las polí-
ticas de ampliación de la jornada esco-
lar en México, particularmente en Nuevo 
León, y lo relativo a su pertinencia para 
mejorar los resultados de aprendizaje, en 
concordancia con los lineamientos de di-
seño establecidos en los documentos de 
política disponibles.

En la siguiente tabla se resumen los re-
sultados de las principales evaluaciones 
y estudios sobre los efectos en aprendiza-
jes de los programas de jornada ampliada 
y tiempo completo sobre todo de Améri-
ca Latina, pero también de otros países. 
Como se puede observar, también se in-
cluyen efectos en algunas otras variables 
educativas y temas asociados al mercado 
laboral y el entorno social.

Slattery

NECTL

Valenzuela

García

Bellei

1995

2005

2005

2006

2009

EE. UU.

EE. UU.

Chile

Chile

Chile

Básica

Básica

Primaria 
y media

Primaria

Media

Descriptivo

Revisión

Propensity 
Score 

Matching

Propensity 
Score 

Matching

Experimento 
natural / DiD

Resultados mixtos

Evidencia positiva agregada

Positivo y significativo; 
efectos mayores 

en NSE bajo (lenguaje 0.1–0.4 DE)

Positivo significativo 
en lenguaje 

(0.07–0.14 DE)

Positivo significativo; 
mayor efecto en zonas rurales 

(math 0.07 DE)

Arzola 2010 Chile Media Panel + DiDPositivo débil/no significativo; 
solo tras 4 años
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Autor(es) Año País Nivel 
educativo

MetodologíaResultado (efecto y significancia)

Pires  
& Urzúa

Galilea

Contreras, 
Sepúlveda 
& Cabrera

Berthelon 
& Kruger

Cerdan-
Infantes & 

Vermeersch

Llambí

2011

2014

2010

2009

2007

2013

Chile

Chile

Chile

Chile

Uruguay

Uruguay

Media

Media

Hogares 
/ laboral

Social

Primaria

Media

Propensity 
Score 

Matching

Panel 

Efectos fijos

Efectos fijos

Propensity 
Score 

Matching

Propensity 
Score 

Matching

Positivo: | deserción (−3%), | pruebas 
cognitivas (+10%)

Negativo: | deserción (+1.8%)  
en zonas rurales

Mixto: | participación femenina; 
| horas trabajadas

Positivo: | maternidad adolescente 
y crimen juvenil

Positivo significativo 
(math 0.07; lang 0.04 DE)

Negativo significativo
(−0.24 a −0.29 DE)

Llach, 
Adrogué & 

Gigaglia

Bonilla

Orkin

Alfaro & 
Holland

Almeida 
et al.

2009

2011

2011

2012

2016

Argentina

Colombia

Etiopía

Brasil 
(SP)

Brasil

Primaria  
/ largo 
plazo

Primaria 
y media

Primaria

Primaria

Primaria

RCT

Variables 
Instrumentales

Experimento 
natural

Estudio
de caso

Propensity 
Score 

Matching

Mixto:  | graduación secundaria; 
sin efecto laboral

Positivo significativo 
frente a doble jornada

Nulo en lectura; positivo 
en matemáticas

Positivo en matemáticas 
(formato pedagógico)

Negativo en matemáticas (−2%); 
nulo en lenguaje
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Autor(es) Año País Nivel 
educativo

MetodologíaResultado (efecto y significancia)

Dias 
Mendes

Xerxenevsky

De Aquino

Ferreira, 
Pavlovic & 

Toldo

Martinic

Banco 
Mundial

2011

2012

2011

2022

2015

2018

Brasil

Brasil

Brasil

Brasil

Rep. 
Dominicana

México

Primaria 
y media

Media

Básica

Básica 
y media

Básica

Primaria

Propensity Score 
Matching

Propensity Score 
Matching

Propensity Score 
Matching

Panel 
longitudinal

Observación 
(Stallings)

Cuasi-
experimental

Negativo en matemáticas 
(−0.03 a −0.06 DE)

Positivo no significativo

Nulo en matemáticas y promoción; 
pequeño positivo en lenguaje

Mixto: | deserción;  | repetición; 
efectos heterogéneos

Nulo: sin cambios 
en uso del tiempo en aula

Positivo significativo; mayor efecto 
en escuelas marginadas (PLANEA)

Cabrera-
Hernández

2015 México Primaria Cuasi-
experimental

Positivo; reducción de brechas; 
mayor impacto en alta marginación

Pedroza

Andrade

Aguero 
et al.

2021

2014

2021

México 
(Aguas-

calientes)

México

Perú

Primaria 

Primaria

Media

Cuasi-
experimental

Longitudinal

Cuasi-
experimental

Positivo moderado; 
evidencia subnacional

Efectos positivos 
acumulativos PETC

Positivo robusto en matemáticas; 
moderado en lectura

Fuente: Elaboración propia con base en Aronson et al. (1999); Karweit (1985); Rivkin y Schiman (2015); Valenzuela (2005); Bellei (2009); 
Cerdan-Infantes y Vermeersch (2007); Llambí (2013); Llach et al. (2009); Hincapié (2016); Banco Mundial (2018); Cabrera-Hernández 
(2015); Aguero et al. (2021), entre otros.
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La evidencia empírica sobre los progra-
mas de jornada ampliada y las Escuelas 
de Tiempo Completo no es concluyente y 
muestra una elevada heterogeneidad de 
resultados, incluso dentro de un mismo 
país. No obstante, los estudios tienden 
a encontrar efectos relativamente más 
favorables en escuelas y estudiantes en 
situación de desventaja socioeconómica, 
lo que sugiere un potencial efecto distri-
butivo. Asimismo, los impactos positi-
vos son más consistentes en educación 
primaria que en educación media, donde 
los resultados suelen ser más mixtos o 
incluso negativos. La literatura indica que 
estos programas pueden operar como 
políticas pro-equidad bajo determinadas 
condiciones institucionales y pedagógi-
cas, pero no de manera automática. En 
términos metodológicos, predomina el 
uso de diseños cuasi-experimentales, 
como Propensity Score Matching, diferen-
cias-en-diferencias y modelos de efectos 
fijos, con una presencia limitada de ensa-
yos aleatorizados o diseños experimenta-
les. Finalmente, la evidencia converge en 
que la calidad del uso del tiempo escolar 
adicional resulta más determinante para 
los aprendizajes que la simple extensión 
de la jornada escolar.

6.2.2. Relevancia

En México, al igual que en el resto de los 
países en América Latina los niños asis-
ten a la primaria en promedio entre 4 y 
4 horas y media al día, lo que represen-
ta uno de los días escolares más cortos 
del mundo. Como se analizó previamen-
te, si bien el tiempo en la escuela no ga-
rantiza mejores aprendizajes, lo cierto es 
que más tiempo escolar en conjunto con 
otras medidas puede contribuir al logro de 

mejores resultados académicos. En este 
marco el Gobierno de Nuevo León, en lí-
nea con de uno de los tres pilares del Plan 
Estatal de Desarrollo (PED 22-27) “Igual-
dad para todas las personas”, asume la 
responsabilidad de impulsar el Programa 
Estatal Escuelas de Tiempo Completo y 
Jornada Ampliada, “como una estrategia 
para garantizar un piso parejo al ofrecer 
una educación de calidad que revierta el 
rezago educativo y aminore la brecha so-
cioeconómica de la población de la zona 
sur y área metropolitana”.

Alineación del programa  
con marcos normativos  
y de política pública

El diseño del Programa Estatal de Escue-
las de Tiempo Completo y Jornada Am-
pliada (PEETCyJA) se encuentra alineado 
de manera explícita con los principales 
marcos internacionales, nacionales y es-
tatales que orientan la política educativa 
en México y en el estado de Nuevo León. 
Esta alineación fortalece su legitimidad 
normativa y su coherencia estratégica 
dentro del sistema de planeación pública.

El PEETCyJA se alinea con el Plan Nacio-
nal de Desarrollo 2019–2024, particular-
mente con el eje general de “Bienestar”, 
que concibe la educación como un dere-
cho social y como un instrumento cen-
tral para la reducción de desigualdades. 
Asimismo, el énfasis del PEETCyJA en la 
ampliación de la jornada escolar con com-
ponentes de alimentación y formación so-
cioemocional es consistente con la visión 
del PND de articular políticas educativas 
con políticas de bienestar social, especial-
mente en contextos donde las carencias 
estructurales afectan el aprendizaje.
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En el ámbito sectorial, el programa se vin-
cula directamente con los objetivos y es-
trategias del Programa Sectorial de Edu-
cación 2019–2024, particularmente con:

●El objetivo de garantizar una educa-
ción equitativa, inclusiva y de excelen-
cia, mediante la atención prioritaria a 
escuelas que atienden a población en 
condiciones de desventaja.
●La estrategia de reducir el abandono 
escolar y el rezago educativo, al exten-
der el tiempo de permanencia de los 
estudiantes en ambientes escolares 
estructurados.
●El fortalecimiento de la educación 
integral, al incorporar actividades ar-
tísticas, culturales, deportivas, tecno-
lógicas y de convivencia escolar como 
parte del tiempo ampliado.

El PEETCyJA retoma el enfoque del PSE 
que reconoce que los aprendizajes no de-
penden exclusivamente del tiempo dedica-
do a materias tradicionales, sino también 
del desarrollo de habilidades socioemocio-
nales, de la convivencia escolar y de la re-
lación entre escuela, familia y comunidad.

En el ámbito estatal, el programa se ins-
cribe de manera directa en el Plan Estatal 
de Desarrollo de Nuevo León 2022–2027, 
particularmente en los ejes vinculados a 
educación, igualdad de oportunidades y 
desarrollo social.

El PEETCyJA contribuye a los objetivos 
estatales de:

●Reducir brechas educativas entre re-
giones y municipios del estado.
●Mejorar la calidad de la educación bá-
sica en contextos de alta marginación.

●Fortalecer el papel de la escuela como 
espacio de protección social, aprendi-
zaje y desarrollo integral.

La focalización del programa en munici-
pios del sur del estado y en polígonos de 
alta marginación refleja una traducción 
operativa de las prioridades territoriales 
del Plan Estatal, al tiempo que refuerza el 
compromiso del gobierno estatal con una 
política educativa diferenciada y sensible 
a las condiciones locales.

En conjunto, la alineación del PEETCyJA 
con el PND 2019–2024, el PSE 2019–
2024 y el Plan Estatal de Desarrollo de 
Nuevo León 2022–2027 muestra que el 
programa no es una intervención aislada, 
sino una política coherente con los prin-
cipios contemporáneos de equidad, inclu-
sión y calidad educativa. Esta coherencia 
normativa fortalece su justificación como 
política pública; sin embargo, como seña-
la la literatura especializada, la alineación 
estratégica debe complementarse con 
mecanismos claros de implementación y 
evaluación para asegurar que los objeti-
vos planteados se traduzcan efectivamen-
te en mejoras en los aprendizajes y en la 
reducción de desigualdades educativas.

6.2.3. Efectividad  
(Evaluación de Diseño)

Teoría de Cambio

La teoría de cambio del Programa Estatal 
de Escuelas de Tiempo Completo y Jor-
nada Ampliada se sustenta en una con-
cepción amplia del aprendizaje, que re-
conoce que los resultados educativos no 
dependen exclusivamente del dominio de 
contenidos curriculares, sino también del 
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desarrollo integral de niñas, niños y ado-
lescentes (NNA), incluyendo dimensiones 
socioemocionales, físicas, culturales y de 
bienestar. Esta aproximación es consis-
tente con la literatura internacional que 
señala que la ampliación de la jornada 
escolar puede generar beneficios cuan-
do se articula con objetivos de desarrollo 
integral y no se limita a la intensificación 
académica (Aronson et al., 1999; Patall et 
al., 2010; Durlak et al., 2010).

Factores clave de origen: equidad 
y focalización

La teoría de cambio parte de un diagnóstico 
territorial que identifica a las escuelas ubica-
das en contextos de pobreza, marginación 
y rezago social como población prioritaria. 
Este enfoque de focalización se encuentra 
ampliamente respaldado por la evidencia 
empírica, que muestra que los programas 
de jornada ampliada tienden a presentar 
mayores efectos en contextos desfavore-
cidos, aunque de manera heterogénea y 
condicionada a la calidad de la implementa-
ción (Cerdan-Infantes & Vermeersch, 2007; 
Cabrera-Hernández, 2015; Berthelon & Kru-
ger, 2011). Al priorizar estos contextos, el 
programa busca incidir tanto en brechas de 
aprendizaje como en desigualdades asocia-
das a condiciones de bienestar y oportuni-
dades de desarrollo integral.

Componentes y actividades:  
del tiempo ampliado  
al desarrollo integral

Los componentes del programa, servicio 
alimentario, desarrollo de habilidades so-
cioemocionales, trabajo colegiado docente, 
provisión de útiles y uniformes, y desarrollo 

integral, se operacionalizan mediante activi-
dades específicas como la Estrategia Ham-
bre Cero NL, la “Pedagogía de Emergencia” 
y las siete Líneas de Trabajo Educativas. 
Estos componentes no solo buscan mejorar 
los aprendizajes académicos, sino también 
crear condiciones propicias para el desarro-
llo integral del alumnado, entendiendo que 
el bienestar físico, emocional y social es un 
prerrequisito para el aprendizaje efectivo.

La literatura muestra que la alimentación 
escolar y la provisión de insumos básicos 
inciden indirectamente en los aprendizajes 
al mejorar la asistencia, la concentración y 
la permanencia en la escuela, pero también 
tienen efectos directos sobre el bienestar y 
la equidad educativa (revisiones del Banco 
Mundial). De igual forma, las actividades 
artísticas, deportivas y socioemocionales 
incluidas en las Líneas de Trabajo Educa-
tivas están alineadas con estudios que 
documentan impactos positivos en habili-
dades socioemocionales, convivencia es-
colar y sentido de pertenencia, dimensio-
nes centrales del desarrollo integral (Miller 
et al., 1997; Durlak et al., 2010).

En este sentido, la teoría de cambio asume 
que el impacto del programa no se explica 
únicamente por el refuerzo de aprendizajes 
imprescindibles, sino por la combinación 
de mejoras en bienestar, habilidades so-
cioemocionales y experiencias educativas 
más amplias, que fortalecen trayectorias 
educativas más completas y sostenibles.

Resultados intermedios:  
mecanismos de cambio  
cognitivos y no cognitivos

Los resultados intermedios inferidos, me-
jor alimentación, desarrollo de habilidades 
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socioemocionales, uso eficaz de la jorna-
da escolar, mayor participación docente en 
la planeación y disponibilidad de insumos 
escolares, representan mecanismos plau-
sibles tanto para la mejora del logro acadé-
mico como para el desarrollo integral. La 
evidencia indica que estos mecanismos ope-
ran de manera complementaria: el desarro-
llo socioemocional y el fortalecimiento de la 
convivencia escolar potencian el aprendizaje 
académico, mientras que un uso más eficaz 
del tiempo escolar amplía las oportunidades 
de participación, expresión y desarrollo per-
sonal de los estudiantes (Rivkin & Schiman, 
2015; Cattaneo et al., 2016).

No obstante, la literatura también advierte 
que estos mecanismos requieren una im-
plementación intencional y capacidades pe-
dagógicas específicas; de lo contrario, los 
efectos tienden a ser modestos o inexisten-
tes (Connolly, 2021).

Indicadores de desempeño  
del componente: avances  
y limitaciones

Los indicadores definidos en la teoría de 
cambio permiten monitorear la cobertura 
del programa, la provisión de servicios y la 
participación de actores clave. Sin embargo, 
como lo señala la literatura evaluativa, este 
conjunto de indicadores se concentra princi-
palmente en insumos, procesos y cobertu-
ra, y presenta una ausencia de indicadores 
de impacto claramente definidos, tanto en 
aprendizajes como en desarrollo integral.

En particular, no se identifican indicadores 
que permitan medir de manera directa:

● Cambios atribuibles en aprendizajes 
imprescindibles.

● Avances en habilidades socioemocio-
nales.
● Efectos diferenciados en estudiantes 
con mayor rezago.

La evidencia muestra que, sin indicadores 
de impacto, existe el riesgo de confundir 
expansión del programa con efectividad, 
un problema recurrente en evaluaciones de 
políticas de jornada ampliada en América 
Latina (Karweit, 1985; Ferreira et al., 2022).

Impacto: aprendizajes  
y desarrollo integral 
como resultado acumulativo

El impacto esperado del programa, la apro-
piación de aprendizajes imprescindibles y 
el desarrollo integral de NNA, se concibe 
como el resultado acumulativo de la ca-
dena causal descrita. La teoría de cambio 
reconoce, de manera implícita, que el desa-
rrollo integral no es un efecto colateral, sino 
un objetivo central del programa, al mismo 
nivel que la mejora del desempeño educa-
tivo. Esta concepción está alineada con la 
evidencia de programas de jornada comple-
ta que muestran que los efectos más sos-
tenidos se observan cuando se fortalecen 
simultáneamente dimensiones académicas 
y no académicas (Valenzuela, 2005; Bellei, 
2009; Hincapié, 2016; Aguero et al., 2021).

Sin embargo, la literatura también subraya 
que estos impactos son altamente hete-
rogéneos y dependen de la calidad de la 
implementación, la formación docente y 
la capacidad institucional para focalizar 
la intervención en estudiantes con ma-
yor rezago. En ausencia de indicadores 
de impacto y de una estrategia explícita 
de evaluación, la atribución causal de los 
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efectos sobre el desarrollo integral y los 
aprendizajes permanece como un desafío 
central del diseño.

Análisis de la teoría de cambio

El programa plantea una lógica causal que, 
basada en la premisa de que más tiempo 
escolar, acompañado de su uso intencional, 
más alimentación, más apoyo socioemo-
cional va a resultar en la mejora de aprendi-
zajes, reducción del rezago y abandono.

Sin duda, es interesante observar cómo acier-
to que el diseño del programa no se reduce 
a “más horas”, sino que incorpora líneas de 
trabajo educativas (LTE) definidas, servicio 
de alimentación, estrategia de habilidades 
socioemocionales (“Pedagogía de Emergen-
cia”) y participación familiar. Asimismo, re-
conoce que el tiempo adicional debe usarse 
pedagógicamente, no solo extenderse. 

Cuando se observa el diagrama anterior de 
la teoría de cambio del programa es posible 
identificar que los componentes de la política 
se dirigen en su conjunto hacia el desarrollo 
integral y la mejora de los aprendizajes, sin 
embargo, las actividades que corresponden 
a cada componente no están claramente de-
finidas en todos los casos. Por ejemplo, no 
queda claro cómo se desarrollan habilida-
des socioemocionales, o cómo se fomenta 
la participación de las familias.

Aunque la interconexión y complementa-
riedad de las líneas de trabajo no están 
definidas o claramente dirigidas hacia el 
desarrollo integral, sin duda, uno de los 
puntos más fuertes del diseño del progra-
ma es el componente pedagógico, que 
se basa en establecer siete líneas claras 
de trabajo vinculadas al currículo vigente 

y orientadas tanto a aprendizajes cogni-
tivos como emocionales. Esto está muy 
alineado con la literatura internacional, 
que señala que los programas exitosos 
no concentran todo el tiempo extra en 
materias tradicionales, si no que integran 
actividades estructuradas, no únicamen-
te recreativas. Sin embargo, también se 
identifican algunos riesgos, como que la 
carga horaria por LTE no siempre está cla-
ramente definida (en varias líneas aparece 
sin especificación). Asimismo, es impor-
tante considerar que la calidad de imple-
mentación dependerá fuertemente de la 
capacidad docente, sin un sistema robus-
to de monitoreo pedagógico en aula.

En conjunto, la teoría de cambio presenta 
una lógica causal coherente y alineada con 
la evidencia empírica: integra bienestar (ali-
mentación), desarrollo socioemocional y 
aprendizaje académico como dimensiones 
complementarias del impacto esperado. No 
obstante, desde una perspectiva de evalua-
ción de política pública, el principal reto resi-
de en fortalecer los vínculos operativos entre 
componentes, resultados intermedios e im-
pacto, particularmente mediante la definición 
de indicadores de impacto que permitan eva-
luar de manera rigurosa si la ampliación de la 
jornada escolar se traduce efectivamente en 
mejoras sustantivas en los aprendizajes y en 
el desarrollo integral del alumnado.

Diagnóstico e identificación de 
estudiantes con mayor rezago 
educativo

El diseño del Programa Estatal de Escue-
las de Tiempo Completo y Jornada Am-
pliada de Nuevo León incorpora el diag-
nóstico educativo como un componente 
central para orientar la implementación 
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pedagógica del tiempo ampliado. De 
acuerdo con las Disposiciones Generales 
del programa, el diagnóstico se concibe 
como un proceso sistemático que permi-
te identificar las condiciones iniciales de 
aprendizaje del alumnado, así como las 
principales barreras para el aprendizaje y 
la participación, con el objetivo de focali-
zar las acciones educativas en función de 
las necesidades detectadas.

En primer lugar, el programa establece que 
las escuelas participantes deben articular la 
implementación de la jornada ampliada con 
el Programa Escolar de Mejora Continua 
(PEMC), el cual se sustenta en el análisis del 
nivel de logro de los aprendizajes, la identi-
ficación de rezago educativo y la detección 
de riesgos de abandono escolar. Esta vin-
culación busca asegurar que la ampliación 
del tiempo escolar no se aplique de manera 
uniforme o indiferenciada, sino que respon-
da a un diagnóstico institucional previo que 
permita priorizar problemáticas y definir es-
trategias de intervención pertinentes.

Asimismo, el diseño normativo asigna al 
personal docente frente a grupo la res-
ponsabilidad de realizar diagnósticos a ni-
vel de grupo y de estudiante, orientados a 
identificar conocimientos previos, habilida-
des, actitudes y niveles de dominio de los 
aprendizajes considerados imprescindi-
bles. A partir de estos diagnósticos, se pre-
vé la identificación explícita de niñas, niños 
y adolescentes con bajo rendimiento aca-
démico o con mayores rezagos de apren-
dizaje, quienes deberán ser atendidos de 
manera prioritaria mediante acciones dife-
renciadas durante el tiempo ampliado.

El programa también contempla, en las 
escuelas que operan bajo la modalidad de 

Tiempo Completo con servicio de alimen-
tación, la realización de diagnósticos nu-
tricionales en coordinación con la Secre-
taría de Salud. Este componente reconoce 
la interrelación entre condiciones de bien-
estar, nutrición y aprendizaje, particular-
mente en contextos de alta marginación, y 
refuerza el enfoque integral del programa.

Desde una perspectiva de evaluación de 
política pública, la inclusión del diagnós-
tico como condición para la planeación y 
operación del programa constituye una for-
taleza relevante del diseño, en la medida en 
que introduce una lógica de focalización y 
atención diferenciada coherente con un en-
foque pro-equidad. No obstante, el diseño 
presenta áreas de oportunidad que pueden 
limitar la efectividad de este componente. 
En particular, las Disposiciones Generales 
no especifican instrumentos estandariza-
dos para la realización de los diagnósticos 
académicos, ni establecen criterios comu-
nes sobre su periodicidad, profundidad o 
uso sistemático para el seguimiento de 
resultados. Tampoco se define de manera 
explícita la articulación entre los diagnós-
ticos realizados a nivel escolar y el uso de 
evaluaciones externas, como la prueba 
Nuevo León Aprende, como insumos para 
la toma de decisiones pedagógicas.

En consecuencia, si bien el programa re-
conoce la importancia de identificar a los 
estudiantes con mayor rezago y de orien-
tar el uso del tiempo ampliado en función 
de dicha identificación, la efectividad de 
este componente dependerá en gran me-
dida de la capacidad institucional para for-
talecer la formación docente, estandarizar 
criterios mínimos de diagnóstico y asegu-
rar que los resultados de estos procesos 
se traduzcan efectivamente en estrategias 
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pedagógicas diferenciadas. En ausencia 
de estos mecanismos, existe el riesgo de 
que el diagnóstico se convierta en un ejer-
cicio meramente formal, sin incidencia 
sustantiva en la organización del tiempo 
escolar ni en la mejora de los aprendizajes.

Formación docente

La implementación del programa recae 
principalmente en docentes en servicio, 
quienes participan mediante esquemas 
de estímulos económicos por horas adi-
cionales. Si bien el programa reconoce 
implícitamente la necesidad de contar 
con capacidades pedagógicas específi-
cas para el uso del tiempo ampliado, no 
establece un modelo explícito, obligatorio 
y estructurado de formación docente ni 
un esquema de acompañamiento peda-
gógico continuo. Esta decisión de diseño 
introduce riesgos pedagógicos y operati-
vos, particularmente en contextos de alta 
marginación, donde la evidencia sugiere 
que la capacitación y el apoyo docente 
son determinantes clave para el éxito de 
este tipo de intervenciones.

Incentivos y gobernanza:  
funcionales, pero con tensiones

Se identifica como Fortaleza del diseño 
del programa que se establecen incentivos 
económicos diferenciados para Directivos, 
Docentes y personal de Intendencia. Así 
como reglas claras de elegibilidad y sus-
pensión del apoyo. Sin embargo, entre las 
debilidades se observa que estos incenti-
vos no están vinculados a resultados edu-
cativos, por lo que se corre el riesgo de que 
el programa opere como una política de 
compensación laboral más que una política 

de mejora educativa, si no se acompaña de 
monitoreo pedagógico efectivo.

Focalización

De acuerdo al documento de Disposiciones 
generales de Escuelas de Tiempo Completo y 
Jornada Ampliada (PEETCyJA) , la puesta en 
marcha del Programa debe priorizarse en las 
escuelas ubicadas en Polígonos de Pobreza, 
Marginación y en las AGEB socioeconómica-
mente más vulnerables así como de la zona 
sur del Estado (Aramberri, Doctor Arroyo, Ge-
neral Zaragoza y Mier y Noriega) como una 
estrategia para superar con calidad educati-
va y atención alimentaria, las limitantes que 
frenaron el avance educativo, así como para 
crear condiciones institucionales que permi-
tan a las alumnas y alumnos contar con ma-
yores y mejores oportunidades.

Los criterios para seleccionar  
a las escuelas son: 
1. Estar en Polígonos de Pobreza, Margi-
nación y Alta Vulnerabilidad, así como las 
que se encuentran en una AGEB con me-
dio y alto grado de rezago social. 
2. La población escolar que presente ba-
jos niveles de logro, rezago educativo o 
altos índices de deserción escolar. 
3. Escuelas dignas que cuenten con insta-
laciones que permitan la implementación 
del servicio alimentario.

Sin embargo, no se define un orden ex-
plícito de priorización si los recursos son 
insuficientes. Si bien lo anterior significa 
que el diseño la política considera una es-
trategia de focalización en las escuelas 
que por su ubicación enfrentan mayores 
desventajas, es importante señalar que 
el siguiente paso sería conocer cómo se 
está operacionalizando este criterio en la 
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Figura 11. Distribución de las Escuelas de Tiempo Completo 
y Jornada Ampliada – Nuevo León

práctica y sí son las escuelas en condi-
ciones de marginación en las que se está 
implementando la política.  La Figura 11 

muestra la distribución geográfica de las 
Escuelas de Tiempo Completo y Jornada 
Ampliada por nivel educativo.

Evaluación e indicadores:  
el punto más débil del diseño
Si bien el documento de diseño incluye una 
sección de indicadores, se identifican limi-
taciones clave:

● Los indicadores son mayoritariamente 
de cobertura, no de impacto:

○ % de escuelas
○ % de alumnos beneficiados

● No se definen:
○ Líneas base
○ Metas cuantificables
○ Estrategia de identificación causal

Esto limita severamente la posibilidad de 
afirmar causalidad, incluso si el programa 
funciona bien.

Análisis preliminar sobre la duración de  
la jornada escolar y los aprendizajes: 6 ho-
ras vs 8 horas. ERCE5  2013 y ERCE 20196 
5 El ERCE (Estudio Regional Comparativo y Explica-
tivo) es una evaluación estandarizada internacional 
de los aprendizajes de los estudiantes de educación 
primaria en América Latina y el Caribe, que mide el 
desempeño en áreas fundamentales como Lectura, 
Matemáticas y Ciencias, así como factores asociados 
al aprendizaje, coordinado por la Oficina Regional de 
la UNESCO para América Latina y el Caribe (UNESCO/
OREALC), a través del Laboratorio Latinoamericano de 
Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE).
6 Los resultados presentados corresponden a un 
análisis descriptivo de datos del ERCE 2013 y ERCE 
2019 y muestran asociaciones entre la duración de la 
jornada escolar y los niveles de desempeño en Mate-
máticas. Dado el carácter observacional de los datos y 
la ausencia de un diseño experimental, estos resulta-
dos no permiten identificar efectos causales y deben 
interpretarse con cautela.
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Fuente: Elaboración propia con ERCE 2013. Porcentajes por tipo de jornada.

Niveles de desempeño según duración de la jornada escolar ERCE 2013
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A continuación, se presentan algunos datos 
de ERCE para enmarcar la discusión entre 
la extensión de la jornada escolar (número 
de horas) y los aprendizajes y analizar los 
posibles efectos diferenciados entre la jor-
nada ampliada (6 horas) y el tiempo com-
pleto (8 horas). 

Los resultados descriptivos obtenidos a par-
tir de los datos del ERCE 2013 y ERCE 2019 
muestran una asociación sistemática entre la 
duración de la jornada escolar y los niveles de 
desempeño académico en Matemáticas; sin 
embargo, dicha relación no es estable en el 
tiempo y presenta variaciones relevantes tan-
to en su magnitud como en su consistencia 
entre ambos levantamientos. En particular, la 
comparación longitudinal permite identificar 
diferencias sustantivas entre los esquemas 
de Jornada Ampliada (6–7 horas) y Tiempo 
Completo (8 horas o más), lo que resulta cen-
tral para la discusión de política educativa 
presentada en esta evaluación de diseño.

Mientras que en 2013 se observa un gra-
diente claro, progresivo y monotónico en-
tre el número de horas cronológicas diarias 
que los estudiantes pasan en la escuela y 
su nivel de desempeño académico, en 2019 
este patrón se mantiene solo de manera 
parcial. El gradiente se debilita, se vuelve 
menos uniforme y presenta quiebres rele-
vantes, especialmente en el caso de las es-
cuelas con jornadas más extensas.

Gradiente de desempeño por horas 
escolares: comparación 2013–2019
Como se muestra en la siguiente gráfica, 
en el ERCE 2013, los resultados muestran 
una relación monotónica entre mayor du-
ración de la jornada escolar y mejores ni-
veles de desempeño. En las escuelas con 
4 horas o menos, más de la mitad de los 
estudiantes (53.1 %) se ubican en el Nivel 
I, mientras que solo el 4.35 % alcanza el Ni-
vel IV. En contraste, en las escuelas con 8 
horas o más, la proporción de estudiantes 
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en el Nivel I se reduce de manera sustantiva 
hasta 24.55 %, mientras que el Nivel IV au-
menta a 17.16 %, lo que representa casi cua-
tro veces más estudiantes de alto desempe-
ño que en las escuelas de menor duración.

Las escuelas con 5 horas y con Jornada Am-
pliada (6–7 horas) presentan distribuciones 
intermedias coherentes con este gradiente. 
En estas últimas, el peso del Nivel I se redu-
ce a 37.72 %, mientras que los niveles III y 
IV aumentan de forma progresiva. En par-
ticular, el Nivel IV pasa de representar 4.70 
% en escuelas de 5 horas a 8.20 % en aque-
llas con 6–7 horas, y se incrementa de ma-
nera mucho más marcada en las escuelas 
de Tiempo Completo. Este patrón sugiere 
que, en 2013, el paso de jornada ampliada a 

tiempo completo se asocia con una mejora 
adicional relevante en el desempeño acadé-
mico, especialmente en el extremo superior 
de la distribución.
Como se observa en la siguiente tabla (Tabla 
13), en el ERCE 2019, aunque persiste una 
asociación entre duración de la jornada y 
desempeño, el gradiente observado en 2013 
se debilita y deja de ser monotónico. Las 
escuelas con Jornada Ampliada continúan 
mostrando una distribución relativamente 
más favorable, con una menor proporción de 
estudiantes en el Nivel I (38.59 %) y mayores 
proporciones en los niveles III y IV (17.50 % 
y 6.68 %, respectivamente). En cambio, las 
escuelas con Tiempo Completo no exhiben 
una mejora sistemática comparable.



94 Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias

Año Nivel 4 horas o 
menos

5 horas Total6–7 horas 
(JA)

8 horas 
o más (TC)

2013

2019

Nivel I

Nivel I

Nivel II

Nivel II

Nivel III

Nivel III

Nivel IV

Nivel IV

3,628 
(53.10%)

6,800 
(50.81%)

4,397 
(32.86%)

1,654 
(12.36%)

532 
(3.98%)

2,180 
(31.90%)

728 
(10.65%)

297 
(4.35%)

11,040 
(47.16%)

17,417 
(51.16%)

11,676 
(34.30%)

3,775 
(11.09%)

1,173 
(3.45%)

8,559 
(36.56%)

2,713 
(11.59%)

1,100 
(4.70%)

7,154 
(37.72%)

7,784 
(38.59%)

7,510 
(37.23%)

3,530 
(17.50%)

1,347 
(6.68%)

7,422 
(39.13%)

2,836 
(14.95%)

1,555 
(8.20%)

1,943 
(24.55%)

4,929 
(52.43%)

2,415 
(25.69%)

1,314 
(13.98%)

744 
(7.91%)

2,795 
(35.31%)

1,820 
(22.99%)

1,358 
(17.16%)

23,765 
(41.60%)

36,930 
(47.96%)

25,998 
(33.76%)

10,273 
(13.34%)

3,796 
(4.93%)

20,956 
(36.68%)

8,097 
(14.17%)

4,310 
(7.54%)

Tabla 13. Distribución de desempeño por jornada

Fuente: Elaboración propia con datos ERCE 2013 y ERCE 2019 (Matemáticas).
Nota: Porcentajes por columna.

De hecho, como se observa en la siguiente 
gráfica, en 2019 las escuelas con 8 horas 
o más presentan una proporción elevada 
de estudiantes en el Nivel I (52.43 %), su-
perior incluso a la observada en las escue-
las con 4 horas o menos (50.81 %), lo que 
rompe claramente el patrón monotónico 
observado en 2013. Aunque la proporción 

de estudiantes en el Nivel IV aumenta a 
7.91 %, este incremento resulta modesto 
y no compensa la alta concentración de 
estudiantes con bajo logro. Este resulta-
do sugiere que, hacia 2019, la ampliación 
máxima de la jornada escolar no se aso-
cia de manera consistente con una reduc-
ción del rezago extremo.
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Fuente: Elaboración propia con ERCE 2019. Porcentajes por tipo de jornada

Distribución del logro en Matemáticas según duración de la jornada ERCE 2019

Redistribución del logro académico 
y concentración por tipo de jornada

Interpretación a la luz de la literatura

En 2013, a pesar de que solo el 13.86 % de los 
estudiantes asiste a escuelas con Tiempo 
Completo, estas concentran una proporción 
desproporcionadamente alta de estudiantes 
de alto desempeño. En particular, concentran 
el 31.5 % de todos los estudiantes ubicados 
en el Nivel IV y el 22.5 % de los estudiantes en 
el Nivel III. Por el contrario, las escuelas con 
4 horas o menos, que representan el 11.96 % 
de la matrícula, concentran una mayor pro-
porción relativa de estudiantes en el Nivel I y 
una participación significativamente menor 
en el Nivel IV. Este patrón indica una sobre-
rrepresentación clara del alto desempeño en 
escuelas con jornadas más largas.

En 2019, esta concentración positiva se 
diluye. Si bien las escuelas con Jornada 
Ampliada continúan mostrando una mayor 

participación relativa en los niveles altos, 
las escuelas con Tiempo Completo dejan de 
concentrar de forma clara a los estudiantes 
de mayor desempeño y muestran una distri-
bución más polarizada, con alta presencia 
tanto de estudiantes en el Nivel I como en el 
Nivel IV. Este cambio sugiere que la relación 
entre tiempo escolar y logro académico se 
vuelve más heterogénea, posiblemente re-
flejando diferencias en la implementación, 
en la calidad del uso del tiempo adicional o 
en el perfil de las escuelas incorporadas a 
esquemas de tiempo completo.

La comparación entre 2013 y 2019 es con-
sistente con la literatura internacional que 
documenta que el tiempo de instrucción, 
por sí solo, no garantiza mejoras sosteni-
das en el aprendizaje y que sus efectos de-
penden críticamente de las condiciones de 
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implementación (Rivkin y Schiman, 2015; 
Cattaneo et al., 2016). La evidencia su-
giere que el impacto del tiempo adicional 
está mediado por factores como la calidad 
docente, la organización pedagógica del 
tiempo, la alineación curricular y el contex-
to socioeconómico de las escuelas.

El debilitamiento del gradiente en 2019 re-
fuerza la advertencia de que los programas 
de ampliación de jornada pueden mostrar 
rendimientos decrecientes e incluso resul-
tados ambiguos cuando el tiempo adicio-
nal no se traduce en oportunidades efec-
tivas de aprendizaje o cuando se expande 
el programa hacia escuelas con mayores 
desafíos estructurales sin los apoyos pe-
dagógicos necesarios.

Desde una perspectiva de política pública, 
la evidencia comparada ERCE 2013–2019 
sugiere que la ampliación de la jornada es-
colar puede asociarse con mejores resulta-
dos promedio de aprendizaje bajo ciertas 
condiciones, pero no opera como un me-
canismo automático ni universal de mejo-
ra educativa. En particular, los resultados 
muestran que Jornada Ampliada y Tiempo 
Completo no son esquemas equivalentes: 
la jornada ampliada parece asociarse con 
una reducción más consistente del rezago 
promedio, mientras que el tiempo comple-
to muestra un mayor potencial para generar 
alto desempeño, pero también una mayor 
heterogeneidad en los resultados.

Estos hallazgos subrayan la necesidad de 
transitar de una lógica centrada exclusiva-
mente en la extensión del tiempo escolar 

Implicaciones para el análisis  
de Jornada Ampliada  
y Tiempo Completo 

hacia una lógica orientada a la calidad del 
uso del tiempo adicional. En el contex-
to de programas de Escuelas de Tiempo 
Completo y Jornada Ampliada, ello impli-
ca reforzar la organización pedagógica 
del tiempo, la formación docente especí-
fica, la atención a rezagos y la alineación 
curricular, particularmente en escuelas 
que atienden a poblaciones en situación 
de mayor vulnerabilidad.

Este enfoque permite construir indica-
dores de costo-efectividad, entendidos 
como el costo adicional asociado a obte-
ner una mejora marginal en los resultados 
de aprendizaje, usualmente expresada en 
desviaciones estándar en pruebas estan-
darizadas. A partir de esta metodología, 
Alfaro, Evans y Holland (2015) muestran 
que, en el caso de Uruguay, las escuelas 
de tiempo completo presentan costos 
operativos significativamente más altos 
por estudiante en comparación tanto con 
las escuelas regulares como con las mo-
dalidades intermedias de jornada exten-
dida. Estos mayores costos se explican 
principalmente por el incremento en sa-
larios docentes, la provisión de alimen-
tación escolar y los requerimientos de in-
fraestructura y mantenimiento asociados 
a una jornada más larga.

En términos de resultados, el estudio encuen-
tra que las escuelas de tiempo completo ge-
neran mejoras positivas pero moderadas en 
el aprendizaje, particularmente en Lengua y 
Matemáticas. Sin embargo, cuando estos 
efectos se contrastan con los costos adicio-
nales del programa, los autores concluyen 
que la relación costo-efectividad del modelo 
de tiempo completo es relativamente baja, 

6.2.4. Eficiencia y Sostenibilidad 
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Consideraciones sobre
la sostenibilidad del 
programa en Nuevo León

especialmente en comparación con esque-
mas de jornada extendida que logran impac-
tos educativos de magnitud similar con un 
menor incremento en el gasto por alumno. 
En otras palabras, el costo necesario para 
obtener una unidad adicional de mejora en 
el aprendizaje es considerablemente más 
alto en el modelo de tiempo completo que 
en las modalidades intermedias.

Un hallazgo central del análisis es que los 
rendimientos marginales del tiempo esco-
lar adicional tienden a ser decrecientes: 
extender la jornada más allá de cierto um-
bral no genera mejoras proporcionales en 
los aprendizajes, a menos que el tiempo 
adicional se utilice de manera pedagógi-
camente diferenciada y focalizada. Asi-
mismo, los autores subrayan que los efec-
tos positivos del tiempo completo no son 
homogéneos y tienden a concentrarse en 
determinados contextos escolares, lo que 
refuerza la importancia de la focalización 
y del diseño pedagógico para maximizar 
la eficiencia del programa.

Estos resultados llevan a los autores a re-
comendar una estrategia de política más 
flexible, que combine modalidades de jor-
nada extendida y tiempo completo, priori-
zando aquellas opciones que ofrecen me-
jores retornos educativos por unidad de 
gasto público. Esta evidencia es particular-
mente relevante para contextos como Nue-
vo León, donde la decisión entre expandir 
la Jornada Ampliada o el Tiempo Comple-
to puede tener implicaciones significativas 
tanto en términos de eficiencia del gasto 
como de sostenibilidad financiera.

A partir de esta experiencia, una evalua-
ción futura de la eficiencia del programa 
ETC y JA en Nuevo León podría adoptar 

una metodología similar a la utilizada por el 
Banco Mundial en el caso uruguayo, diferen-
ciando claramente entre ambas modalida-
des. En particular, sería pertinente estimar 
el costo incremental por alumno de la Jor-
nada Ampliada frente al Tiempo Completo 
y contrastar dichos costos con resultados 
educativos observables, como mejoras en 
aprendizajes, reducción del rezago acadé-
mico o avances en permanencia escolar. 
Este tipo de análisis permitiría informar de-
cisiones de política sobre la escala, focali-
zación y diseño del programa, con base en 
criterios de eficiencia del gasto público.

La experiencia documentada por Alfaro, 
Evans y Holland (2015) para Uruguay tam-
bién ofrece elementos relevantes para el 
análisis de la sostenibilidad de los progra-
mas de ampliación de la jornada escolar. 
En dicho caso, los autores señalan que la 
sostenibilidad del modelo de tiempo com-
pleto estuvo estrechamente vinculada a 
su elevado costo de operación, particular-
mente en lo relativo a salarios docentes, 
alimentación escolar e infraestructura, lo 
que motivó ajustes graduales en el diseño 
del programa y la adopción de esquemas 
alternativos de jornada extendida con me-
nores requerimientos de inversión.

En el contexto de Nuevo León, la sosteni-
bilidad del programa ETC y JA dependerá, 
en buena medida, de la capacidad para 
diferenciar objetivos, costos y expectati-
vas de impacto entre ambas modalidades, 
evitando tratar a la Jornada Ampliada y al 
Tiempo Completo como intervenciones 
homogéneas. La Jornada Ampliada puede 
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concebirse como un instrumento de cober-
tura más amplia, orientado a la reducción 
del rezago y al fortalecimiento de los apren-
dizajes fundamentales, mientras que el 
Tiempo Completo podría reservarse como 
una intervención más intensiva, focalizada 
en contextos específicos y con mayores 
necesidades sociales y educativas.

Asimismo, la evidencia revisada por el Ban-
co Mundial sugiere que la sostenibilidad 
de estos programas se fortalece cuando la 
ampliación del tiempo escolar se acompa-
ña de una organización pedagógica clara, 
formación docente específica y mecanis-
mos de seguimiento de resultados. Cuan-
do el tiempo adicional no se traduce en 
prácticas pedagógicas diferenciadas o en 
apoyos focalizados para estudiantes con 
mayores rezagos, los costos tienden a in-
crementarse sin retornos educativos pro-
porcionales, lo que debilita la viabilidad del 
programa en el mediano y largo plazo.

En este sentido, avanzar hacia un esquema 
sostenible en Nuevo León implicaría combi-
nar compromisos presupuestarios de me-
diano plazo con sistemas de monitoreo de 
costos y resultados, así como con criterios 
explícitos de focalización territorial y pobla-
cional. La adopción de una metodología de 
análisis similar a la empleada por Alfaro, 
Evans y Holland (2015) permitiría fortalecer 
la sostenibilidad financiera e institucional 
del programa, al tiempo que se maximiza su 
contribución al desarrollo integral y a la re-
ducción de desigualdades educativas.

La evidencia comparada sobre progra-
mas de ampliación de la jornada escolar 

6.2.5. Hallazgos y Escenarios:  
Identificación de fortalezas, áreas de 
oportunidad y riesgos del programa

muestra que, si bien estos esquemas pue-
den contribuir a mejorar los resultados 
educativos y a reducir brechas de equi-
dad bajo ciertas condiciones, su puesta 
en marcha enfrenta desafíos relevantes 
en los ámbitos operativo, pedagógico y 
laboral. A continuación, se identifican las 
principales fortalezas, áreas de oportuni-
dad y riesgos asociados al diseño e im-
plementación del programa.

Entre las principales fortalezas del progra-
ma se encuentra el reconocimiento explí-
cito de que la ampliación de la jornada es-
colar no se limita al incremento del tiempo 
de permanencia en la escuela, sino que 
incorpora componentes complementa-
rios orientados al bienestar y al desarrollo 
integral del alumnado, como el servicio de 
alimentación, las actividades artísticas, 
deportivas y socioemocionales, y la parti-
cipación de la comunidad escolar. 

Asimismo, el programa contempla incen-
tivos económicos para el personal esco-
lar y un esquema de corresponsabilidad 
con los Consejos Escolares de Participa-
ción Social (CEPS), lo que busca fortale-
cer la gobernanza local y la apropiación 
del programa por parte de las comunida-
des educativas.

Otra fortaleza relevante es la intención 
de institucionalizar el programa median-
te su incorporación recurrente al presu-
puesto estatal, lo cual, de implementar-
se de manera sostenida, puede reducir 
la volatilidad financiera que ha afectado 
programas similares en otros contextos y 
ciclos administrativos.

Fortalezas del diseño 
del programa
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6.2.6. Áreas de oportunidad: 
Desafíos operativos 
y de implementación

Desde el punto de vista pedagógico, la li-
teratura advierte que ampliar el tiempo de 
estancia en la escuela no garantiza, por sí 
mismo, mejoras en la calidad educativa. 
Los efectos sobre el aprendizaje tienden a 

Uno de los principales retos operativos 
de los programas de jornada ampliada es 
la provisión de servicios de alimentación 
escolar con estándares adecuados de ca-
lidad. El incremento del tiempo escolar exi-
ge servicios profesionalizados, supervisión 
nutricional y protocolos de inocuidad, así 
como una gestión transparente y eficiente 
de los recursos destinados a la compra de 
insumos alimentarios. En este sentido, el 
uso de tarjetas de alimentación adminis-
tradas por la Presidencia del CEPS repre-
senta un área de oportunidad para fortale-
cer los mecanismos de control, rendición 
de cuentas y capacitación administrativa, 
a fin de reducir riesgos de uso ineficiente o 
poco transparente de los recursos.

Asimismo, la sostenibilidad financiera del 
programa constituye un reto central. Las 
escuelas de Tiempo Completo y Jornada 
Ampliada implican costos recurrentes aso-
ciados a mayor carga laboral del personal, 
mantenimiento de infraestructura, consu-
mo de servicios básicos y, particularmente, 
al incremento de los costos de los insumos 
alimentarios en contextos de inflación. De 
ahí la importancia de asegurar que el pre-
supuesto destinado al programa se incor-
pore de manera anual y etiquetada dentro 
del presupuesto estatal, para evitar desvia-
ciones y garantizar continuidad operativa.

Desafíos pedagógicos

ser modestos cuando el tiempo adicional 
no se reorganiza de manera intencional. En 
consecuencia, el programa enfrenta el de-
safío de asegurar que las horas adicionales 
se utilicen con un propósito pedagógico 
claro, mediante actividades estructuradas 
como tutorías académicas, proyectos in-
terdisciplinarios, actividades artísticas, de-
portivas y de desarrollo socioemocional.

Una área de oportunidad relevante es la 
necesidad de lograr una mayor congruen-
cia curricular entre las actividades desa-
rrolladas durante la jornada regular, bajo 
el marco de la Nueva Escuela Mexicana, y 
las acciones implementadas durante la ex-
tensión de la jornada. Esto requiere no solo 
una definición clara de contenidos y obje-
tivos, sino también materiales didácticos 
pertinentes y metodologías innovadoras 
que eviten la repetición de las clases tradi-
cionales impartidas en el turno matutino.

Asimismo, resulta clave fortalecer los es-
quemas de capacitación y actualización 
docente para el personal responsable de 
las horas adicionales, así como establecer 
mecanismos de supervisión pedagógica 
efectivos. La continuidad en la aplicación 
de instrumentos de evaluación como la 
prueba Nuevo León Aprende representa 
una oportunidad para monitorear avan-
ces, identificar áreas de mejora y retroa-
limentar la implementación del programa.

En conjunto, el programa presenta un di-
seño con fortalezas importantes y un cla-
ro enfoque de equidad; sin embargo, su 
efectividad dependerá en gran medida 
de la capacidad institucional para efecti-
vamente focalizar la intervención en las 
escuelas en mayor desventaja, atender 
los desafíos operativos, pedagógicos y 
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laborales identificados. La experiencia in-
ternacional sugiere que la ampliación de 
la jornada escolar solo genera beneficios 
sustantivos cuando se acompaña de una 
planificación pedagógica sólida, financia-
miento sostenido, mecanismos de super-
visión y una adecuada gestión del cambio 
dentro de las comunidades escolares.

Con base en el análisis del diseño del pro-
grama, su teoría de cambio, la evidencia 
empírica nacional e internacional y los ries-
gos identificados en la implementación, el 
escenario técnicamente más adecuado es 
ajustar el programa, manteniéndolo como 
política pública prioritaria pero introducien-
do mejoras sustantivas que fortalezcan su 
efectividad, su carácter pro-equidad y su 
capacidad de generar impactos medibles 
en los aprendizajes y el desarrollo integral 
de niñas, niños y adolescentes (NNA).

La evidencia muestra que los programas de 
jornada ampliada no producen resultados 
automáticos; su efectividad depende de la 
calidad del uso del tiempo, de la formación 
docente y de la focalización en estudian-
tes con mayor rezago. En este sentido, se 
plantean las siguientes recomendaciones 
de mejora organizadas por componente.

Se recomienda reforzar la intencionalidad 
pedagógica del tiempo ampliado median-
te la definición más precisa de los obje-
tivos educativos asociados a cada Línea 
de Trabajo Educativa y su contribución 
tanto a los aprendizajes imprescindibles 

Con base en los resultados descriptivos 
del ERCE 2013 y ERCE 2019, se reco-
mienda priorizar esquemas de Jornada 
Ampliada de 6 a 7 horas diarias como 
estándar mínimo de política, y reservar 
el modelo de Tiempo Completo (8 horas 
o más) para contextos específicos, bajo 
condiciones claramente definidas de im-
plementación pedagógica y apoyo insti-
tucional.

La evidencia muestra que las escuelas 
con jornadas de 6–7 horas presentan, de 
manera más consistente en ambos levan-
tamientos, una menor proporción de estu-
diantes en los niveles más bajos de des-
empeño y una mayor concentración en 
niveles intermedios y altos, en compara-
ción con las jornadas cortas. Este esque-
ma parece asociarse con una reducción 
más estable del rezago académico, sin 
los niveles de heterogeneidad y polariza-
ción observados en las escuelas con jor-
nadas de 8 horas o más, particularmente 
en 2019.

Escenario de Mejora:  
Ajustar el programa

Fortalecimiento del uso pedagógico 
del tiempo ampliado

Recomendación sobre el número 
de horas de la jornada escolar

como al desarrollo integral de niñas, niños 
y adolescentes. El tiempo adicional debe 
priorizarse para la atención de rezagos 
de aprendizaje, tutorías focalizadas y pro-
yectos interdisciplinarios que integren di-
mensiones académicas, artísticas, físicas 
y socioemocionales. Asimismo, es funda-
mental evitar la reproducción de prácticas 
tradicionales de la jornada regular durante 
las horas adicionales, promoviendo meto-
dologías activas, lúdicas e innovadoras 
que potencien el valor educativo del tiem-
po extendido, sin perder flexibilidad para 
la adaptación a los contextos escolares.
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Dado que la evidencia identifica la calidad 
docente como un factor mediador clave 
del impacto de los programas de jorna-
da ampliada, se recomienda establecer 
un modelo estatal de formación y acom-
pañamiento docente específico para la 
Jornada Ampliada y el Tiempo Completo. 
Este modelo debe incluir capacitación en 
el uso pedagógico del tiempo ampliado, 
atención diferenciada a estudiantes con 
mayor rezago y desarrollo de habilidades 

Consolidación de la formación 
y el acompañamiento docente

Sistematización del diagnóstico 
y atención a estudiantes con mayor 
rezago

Articulación del bienestar 
y el desarrollo integral 
con los objetivos educativos

Por su parte, el modelo de Tiempo Comple-
to muestra un mayor potencial para impul-
sar el alto desempeño (Nivel IV), pero tam-
bién evidencia una mayor variabilidad en los 
resultados y una concentración simultánea 
de estudiantes con muy bajo y muy alto lo-
gro. Esto sugiere que la ampliación máxima 
de la jornada no garantiza mejoras genera-
lizadas y que su efectividad depende críti-
camente de la calidad del uso del tiempo 
adicional, la formación docente específica, 
la alineación curricular y la disponibilidad de 
apoyos pedagógicos y socioeducativos.

En consecuencia, desde una perspectiva de 
eficiencia y equidad, se recomienda conso-
lidar la Jornada Ampliada como política de 
cobertura amplia, orientada a la reducción 
del rezago, y focalizar el Tiempo Completo 
como una intervención intensiva, dirigida 
a escuelas que cuenten con capacidades 
institucionales suficientes y con un diseño 
pedagógico explícito para aprovechar el 
tiempo adicional. Esta diferenciación per-
mitiría maximizar los beneficios del tiempo 
escolar extendido y reducir los riesgos de 
implementaciones costosas con retornos 
educativos inciertos.

socioemocionales. Adicionalmente, es 
necesario garantizar tiempos protegidos 
para la planeación y el trabajo colegiado, 
así como esquemas de acompañamiento 
pedagógico continuo, con especial énfa-
sis en las escuelas que atienden a pobla-
ciones en situación de desventaja.

Se recomienda fortalecer el componen-
te diagnóstico mediante la definición de 
criterios mínimos comunes para la iden-
tificación de necesidades académicas y 
socioemocionales a nivel escuela y grupo. 
Estos diagnósticos deben articularse con 
evaluaciones externas disponibles y utili-
zarse de manera sistemática para orientar 
la asignación del tiempo ampliado hacia 
estudiantes con mayor rezago educativo. 
Asimismo, se sugiere incorporar mecanis-
mos de seguimiento individual o por cohor-
tes que permitan evaluar avances y ajustar 
las estrategias pedagógicas conforme se 
implemente el programa, reforzando así su 
carácter pro-equidad.

Se recomienda fortalecer la integración de 
los componentes de bienestar, servicio de 
alimentación, provisión de útiles y unifor-
mes y desarrollo socioemocional, con los 
objetivos educativos del programa. Estos 
apoyos deben concebirse como condi-
ciones habilitantes para el aprendizaje 
y el desarrollo integral, y no únicamente 
como medidas compensatorias. Para ello, 
es necesario proporcionar orientaciones 
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pedagógicas claras que permitan a las es-
cuelas vincular estos componentes con la 
mejora de la asistencia, la permanencia, la 
concentración y la convivencia escolar, así 
como capacitar al personal responsable de 
su implementación.

Fortalecimiento de la gobernanza  
y la participación social 

Mejora del sistema de indicadores  
y evaluación de impacto

En materia de gobernanza, se recomienda 
fortalecer las capacidades administrati-
vas y de gestión de los Consejos Escolares 
de Participación Social, particularmente 
en lo relativo al manejo de recursos desti-
nados a la alimentación escolar. Esto im-
plica mejorar los mecanismos de capaci-
tación, supervisión y rendición de cuentas, 
así como reducir la carga administrativa 
innecesaria mediante un mayor acompa-
ñamiento institucional. Una gobernanza 
más sólida contribuirá a disminuir la hete-
rogeneidad en la implementación del pro-
grama y a fortalecer la confianza de las 
comunidades escolares.

Finalmente, se recomienda fortalecer el 
sistema de monitoreo y evaluación del 
programa mediante la incorporación de 
indicadores de impacto que permitan me-
dir cambios atribuibles tanto en los apren-
dizajes imprescindibles como en el desa-
rrollo integral del alumnado, incluyendo 
habilidades socioemocionales. Es indis-
pensable definir líneas base, metas claras 
y horizontes temporales, así como diseñar 
una estrategia de evaluación que permita 
distinguir entre la expansión del programa 
y su efectividad real. Contar con evidencia 
robusta es clave para la mejora continua 

del programa, la rendición de cuentas y la 
toma de decisiones informadas en el me-
diano y largo plazo.

6.3. Política 3: 
Educación 
Socioemocional

En el contexto nacional, la educación 
socioemocional ha avanzado de forma 
desigual en las políticas educativas esta-
tales. Aunque el marco federal reconoce 
su importancia como parte del derecho a 
una educación integral, en la mayoría de 
los estados este componente se ha im-
plementado a través de programas aisla-
dos, acciones temporales o respuestas 
reactivas frente a crisis específicas. Son 
pocos los casos en los que la educación 
socioemocional se ha traducido en una 
política sectorial explícita, con objetivos 
claros, una lógica de intervención defi-
nida y responsabilidades institucionales 
estables. En este panorama, Nuevo León, 
junto con Hidalgo, destaca como una ex-
cepción, al haber incorporado de manera 
formal la educación socioemocional en 
su política educativa estatal.

El caso de Nuevo León es particularmente 
relevante por su carácter innovador. El go-
bierno estatal no solo reconoce la educa-
ción socioemocional como una prioridad 
estratégica, sino que creó un Instituto de 
Educación Socioemocional con funciones 
de prevención, atención y acompañamiento 
a las comunidades escolares. Esta decisión 
va más allá de los enfoques programáticos 
tradicionales. Implica apostar por la institu-
cionalización y construcción de capacida-
des públicas permanentes. En términos de 
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El diagnóstico que sustenta la política 
identifica una problemática estructural: 
el deterioro del bienestar socioemocio-
nal de las y los estudiantes, expresado 
en conflictos escolares, afectaciones a la 

6.3.1. Pertinencia

política pública, esto coloca a Nuevo León a 
la vanguardia y lo convierte en un referente 
en México.

La presente evaluación de diseño analiza 
la política de educación socioemocional 
de Nuevo León como parte de una revi-
sión integral de las políticas educativas 
prioritarias del estado. El objetivo es re-
visar si el diseño de la política es perti-
nente frente a las necesidades educa-
tivas del estado, si su lógica interna es 
clara y coherente conforme al Programa 
Sectorial de Educación 2022–2027 (Plan 
Maestro), y si cuenta con las condiciones 
necesarias para operar y sostenerse en 
el tiempo. El análisis busca identificar 
fortalezas, áreas de mejora y riesgos de 
implementación que ayuden a tomar de-
cisiones estratégicas informadas.

La evaluación se apoya en la reconstruc-
ción de la Teoría de Cambio de la políti-
ca, en el análisis de su alineación con el 
Plan Maestro y en la comparación con 
evidencia nacional e internacional sobre 
qué funciona en educación socioemo-
cional. También incorpora un enfoque 
de equidad y de derecho a la educación, 
poniendo atención en la calidad, la perti-
nencia, la permanencia escolar y la em-
pleabilidad. El propósito final es generar 
insumos para mejorar el diseño de la po-
lítica y sentar bases sólidas para futuras 
evaluaciones de resultados.

salud mental, interrupción de trayectorias 
educativas y una capacidad institucional 
históricamente fragmentada para preve-
nir y atender estos riesgos. La pertinencia 
de la política de educación socioemocio-
nal de Nuevo León se analiza a partir de 
la reconstrucción de su Matriz de Marco 
Lógico (MML). Este ejercicio permite es-
tructurar lo que la política ha hecho en la 
práctica y evaluar si esas decisiones es-
tuvieron bien orientadas para atender el 
problema que se buscaba resolver.

La reconstrucción de la MML no parte 
del diseño original, sino de la experiencia 
acumulada. Sirve para mirar la política 
con distancia y responder una pregunta 
clave: ¿las acciones implementadas res-
pondieron realmente a las necesidades 
socioemocionales del contexto educativo 
de Nuevo León?

Pertinencia del problema

El problema que da origen a la política es 
que el bienestar socioemocional de las y 
los estudiantes se deterioró. Aumentaron 
los conflictos en las escuelas. Muchas 
trayectorias educativas se interrumpie-
ron. Al mismo tiempo, el sistema educa-
tivo no contaba con capacidades claras 
para prevenir y atender estos riesgos.

La MML reconstruida muestra que la po-
lítica fue pertinente porque no redujo el 
problema a casos individuales. Reconoció 
que se trataba de un fenómeno estructu-
ral. Por ello, apuntó a resultados de largo 
plazo: mejorar el bienestar, fortalecer la 
convivencia escolar y evitar el abandono. 
Esta orientación resulta adecuada para la 
magnitud del desafío. Atiende causas, no 
solo síntomas.
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Pertinencia del conjunto  
de acciones

La reconstrucción de la MML permite 
analizar si las acciones de la política for-
man un conjunto coherente o si se trató 
de esfuerzos aislados. En primer lugar, la 
creación del Instituto de Educación So-
cioemocional responde a una necesidad 
concreta. Antes, las escuelas no tenían 
a quién acudir ni cómo canalizar los ca-
sos. La política identificó esa carencia y 
creó una instancia. Esto resulta pertinente 
porque fortalece la capacidad del Estado 
para responder a un problema estructural.

En segundo lugar, la formación y el 
acompañamiento docente ocupan un lu-
gar central. No aparecen como un com-
plemento, sino como un eje de la políti-
ca. Esto es pertinente porque el aula es 
el primer espacio donde se detectan los 
problemas. Sin docentes con herramien-
tas socioemocionales, la prevención no 
es posible.

En tercer lugar, la política incluyó accio-
nes para mejorar el clima escolar. Esto es 
clave. El bienestar no depende únicamen-
te de la persona. También depende del 
entorno. Intervenir sobre la convivencia 
escolar es una respuesta adecuada a un 
problema que es colectivo.

Pertinencia frente al contexto real
 
La MML reconstruida también permite 
evaluar si la política fue realista. No asu-
mió condiciones ideales. Reconoció lími-
tes. Por ejemplo, la necesidad de contar 
con personal especializado o la depen-
dencia de servicios externos para atender 
casos graves.
A partir de la reconstrucción de la MML, 
se observa que la política de educación 
socioemocional de Nuevo León no fue 
una suma de programas. Fue una res-
puesta articulada a un problema real. Por 
ello, puede considerarse pertinente desde 
el punto de vista de su orientación, su en-
foque y su adaptación al contexto.

Tabla 14. Matriz de Marco Lógico de la Política de Educación Socioemocional

Lógica 
de intervención

Indicadores

Fin: Mejora sostenida del 
bienestar socioemocional 
del estudiantado y 
continuidad de trayectorias 
educativas.

Propósito/ Resultados:
1) Capacidad institucional 
fortalecida
2) Docentes con mejores 
prácticas
3) Mejor clima escolar

• Permanencia y 
conclusión escolar
• Mejora en clima 
escolar
• Reducción de 
eventos críticos

• Cobertura 
de atención 
socioemocional
• Docentes 
capacitados y 
acompañados
• Reducción de 
conflictos escolares

Capacidad operativa 
suficiente
Aceptación por parte de 
comunidades escolares

Reportes 
del Instituto
Evaluaciones 
pre/post docentes
Registros de 
convivencia

Registros 
administrativos
Encuestas de clima 
escolar
Reportes institucionales

Continuidad política 
y presupuestal
Acceso a servicios 
especializados externos

Medios 
de verificación

Supuestos / Riesgos
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Lógica 
de intervención

Indicadores

Componente 1:
Instituto de Educación 
Socioemocional 
operando

Componente 2:
Formación y 
acompañamiento 
docente

Componente 3:
Acciones para clima 
escolar 
y convivencia

• Instituto  
en operación
• Escuelas 
priorizadas 
atendidas

• % docentes 
formados
• Cambios en 
práctica docente

• Escuelas con 
estrategias de 
convivencia
• Mejora en 
percepción de clima

Tiempo disponible 
de docentes
Apoyo directivo

Participación de la 
comunidad escolar

Listas de asistencia
Instrumentos de 
evaluación

Encuestas 
escolares
Reportes de 
intervención

Decretos
Reportes de atención
Bases de casos

Disponibilidad 
de personal 
y recursos

Medios 
de verificación

Supuestos / Riesgos

Los indicadores y fuentes aquí descritos 
no deben entenderse como parte del di-
seño original de la política. Son una pro-
puesta de este ejercicio de evaluación de 
diseño. Su propósito es ordenar la infor-
mación disponible, aclarar la lógica de la 
intervención y mostrar qué datos serían 
necesarios para evaluar mejor sus resul-
tados. Esta MML no busca describir cómo 
se dio el seguimiento en la práctica. Bus-
ca ofrecer un marco claro para analizar la 
política y para orientar posibles mejoras 
en su diseño y evaluación a futuro.

6.3.2. Relevancia

La evaluación de diseño basada en Teoría 
de Cambio indica que la política de edu-
cación socioemocional sí es congruente 
con el rumbo del Plan Maestro / Progra-
ma Sectorial 2022–2027. La coincidencia 
es clara en el plano normativo y estraté-
gico, porque comparten el “para qué” y el 
“con qué enfoque” del sistema educativo. 

Es menos clara en el plano operativo, por-
que no siempre se traduce en “quién hace 
qué”, con qué recursos, en qué escuelas 
primero, con qué indicadores y con qué 
mecanismos de mejora continua.

La política retoma de forma explícita los 
principios (equidad, calidad y pertenencia) 
y enfoques (cooperación, colaboración y 
solidaridad) los instrumentos rectores del 
sector educativo. En específico, la políti-
ca reconoce la educación socioemocional 
como un componente central del derecho 
a una educación integral, incorpora el én-
fasis del Plan Maestro en la convivencia 
escolar, el bienestar emocional y la pre-
vención de la violencia, y prioriza a la ado-
lescencia y a la educación media superior 
como etapas críticas para la permanencia 
escolar y la construcción de trayectorias 
educativas y laborales sostenidas.

Asimismo, la política se encuentra alinea-
da con el marco jurídico estatal y sectorial 
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al asumir la educación socioemocional 
como una responsabilidad pública que 
debe institucionalizarse, lo cual es con-
sistente con el mandato del Plan Maestro 
de avanzar hacia un modelo educativo 
centrado en comunidades de aprendiza-
je, con enfoque preventivo y de largo pla-
zo. Desde esta perspectiva, la coherencia 
normativa se expresa en la definición de 
objetivos, en la selección de poblaciones 
prioritarias y en la narrativa de política pú-
blica que vincula educación socioemocio-
nal, calidad educativa y equidad.

No obstante, la alineación es más débil 
en el plano operativo, ya que varios de 
los elementos que el Plan Maestro iden-
tifica como condiciones habilitadoras 
—capacidad institucional, formación do-
cente especializada, articulación inter-
sectorial, mecanismos de seguimiento y 
evaluación, y provisión de apoyos psico-
sociales— aparecen en la política princi-
palmente como supuestos implícitos y 
no como componentes plenamente de-
sarrollados. El Plan Maestro no solo fija 
principios. También exige una traducción 
operacional: estrategias, líneas de acción, 

focalización territorial y uso sistemático 
de datos. Por ejemplo, plantea diseñar 
intervenciones georreferenciadas y crear 
sistemas accesibles para conocer resul-
tados por contexto escolar. Si la política 
socioemocional no amarra cada iniciativa 
a esa lógica (priorización territorial, metas 
por población, indicadores comparables y 
mecanismos de retroalimentación), la ali-
neación queda incompleta. (Secretaría de 
Educación de Nuevo León, 2023). 

El Plan también advierte una brecha es-
tructural de evaluación: la falta de infor-
mación comparable y de un sistema es-
tatal consolidado obstaculiza la mejora. 
En ese marco, la política socioemocional 
requiere definir con mayor precisión qué 
impactos y resultados planea entregar, 
cómo medirá avances socioemocionales 
y condiciones de convivencia, cómo usa-
rá esos datos para ajustar la implementa-
ción y cómo integrará resultados con los 
mecanismos de mejora escolar. Sin ese 
“circuito” de medición–decisión–ajuste, 
la política corre el riesgo de operar como 
suma de programas. (Secretaría de Edu-
cación de Nuevo León, 2023). 

Tabla 15. Teoría de Cambio de la Política de Educación Socioemocional de Nuevo León

Nivel Descripción 

Impactos

Indicadores

Resultados

Mejora sostenida del bienestar socioemocional del estudiantado. Reducción de riesgos 
socioemocionales severos. Trayectorias educativas continuas, completas y de mayor calidad, 
especialmente en educación media superior.

Permanencia y conclusión escolar por nivel. Reducción de eventos críticos socioemocionales 
atendidos conforme a protocolo. Mejora en indicadores agregados de bienestar y clima 
escolar. Reducción de brechas por género en convivencia y abandono escolar.

Capacidad institucional fortalecida para la prevención y atención socioemocional. Docentes 
con mayores competencias socioemocionales y cambios observables en la práctica. Mejora 
del clima escolar y del compromiso estudiantil.
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Nivel Descripción 

Actividades

Supuestos

Operación del Instituto de Educación Socioemocional. Tamizajes socioemocionales con 
fines preventivos. Formación y acompañamiento docente. Observaciones ligeras de práctica. 
Integración transversal de prácticas socioemocionales. Intervenciones de mejora del clima 
escolar. Articulación con servicios externos. Monitoreo y uso formativo de la información.

La capacitación genera cambios sostenidos de práctica. El Instituto cuenta con capacidad 
suficiente. El tamizaje se aplica sin efectos adversos. El escalamiento mantiene calidad. 
Existe continuidad política y presupuestal. Las escuelas cuentan con liderazgo y condiciones 
organizativas. La comunidad escolar confía en la política. Existen servicios externos para 
atender casos severos

Alineación de las iniciativas  
al Plan Maestro
Pedagogía de la Emergencia

La iniciativa de Pedagogía de la Emergen-
cia se alinea de manera directa con el diag-
nóstico del Plan Maestro de Educación, que 
reconoce el impacto de la pandemia en la 
salud emocional, la convivencia escolar y 
el deterioro del tejido social en las comu-
nidades educativas (Secretaría de Educa-
ción de Nuevo León, 2023). Esta iniciativa 
responde a una necesidad inmediata y do-
cumentada: atender el estrés, la ansiedad y 
la desregulación emocional que afectan la 
capacidad de aprendizaje y adaptación de 
niñas, niños y adolescentes.

Esta iniciativa actúa como un mecanismo 
de estabilización temprana. Busca crear 
condiciones mínimas de seguridad emo-
cional para que los procesos de aprendizaje 
puedan restablecerse y evitar trayectorias 
tempranas de rezago. Esta lógica es con-
sistente con la evidencia local que muestra 
que la falta de adaptación emocional en 
los primeros momentos de transición es-
colar incrementa el riesgo de reprobación 
y abandono en educación media superior 
(Llamas Villarreal, 2024). Su alineación con 

el Plan Maestro es alta, aunque su impacto 
depende de que evolucione hacia esque-
mas de atención más sostenidos y se ar-
ticule con otras iniciativas de carácter pre-
ventivo y estructural.

Educación para el Bienestar  
(AtentaMente)

La iniciativa de Educación para el Bienestar 
(AtentaMente) muestra una alineación só-
lida con la prioridad estatal de fortalecer la 
educación socioemocional como compo-
nente estructural del modelo educativo. El 
Plan Maestro plantea explícitamente que 
el bienestar emocional y la prevención de 
la violencia escolar requieren intervencio-
nes sistemáticas que desarrollen autoco-
nocimiento, autorregulación y conciencia 
social (Secretaría de Educación de Nuevo 
León, 2023).

AtentaMente contribuye al fortalecimiento 
de habilidades intrapersonales que permi-
ten a las y los adolescentes manejar el es-
trés, regular emociones y mejorar su dispo-
sición al aprendizaje. La evidencia empírica 
en Nuevo León respalda este enfoque. Es-
tudios en educación media superior mues-
tran que la autogestión emocional se aso-
cia con una mayor capacidad adaptativa y 
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mejores resultados académicos (Llamas 
Villarreal, 2024). Por ello, esta iniciativa se 
alinea de manera directa con las necesida-
des socioemocionales identificadas en la 
población adolescente del estado.

Programas de Habilidades  
para la Vida (EDEX)

Los Programas de Habilidades para la 
Vida (EDEX) presentan una alineación re-
levante con el enfoque preventivo del Plan 
Maestro, que busca reducir riesgos socia-
les, fortalecer la convivencia y desarrollar 
competencias para la vida en contextos de 
alta vulnerabilidad (Secretaría de Educa-
ción de Nuevo León, 2023). Esta iniciativa 
amplía el alcance de la política al integrar 
habilidades sociales, toma de decisiones 
y pensamiento crítico, más allá del ámbito 
estrictamente escolar.

EDEX opera como un mecanismo de fortaleci-
miento de factores protectores, especialmen-
te en adolescentes expuestos a contextos de 
riesgo. Esta lógica coincide con hallazgos lo-
cales que muestran que las habilidades de re-
lación, la conciencia social y la toma respon-
sable de decisiones presentan debilidades 
significativas en estudiantes de educación 
media superior de Nuevo León (Osorio Casti-
llo, 2021). Su alineación con el Plan Maestro 
es alta, aunque su efectividad depende de su 
integración curricular, de la coordinación con 
otras iniciativas y de la continuidad de las in-
tervenciones a lo largo del tiempo.

Intervenciones en Educación Media 
Superior (incluyendo RULER)

Las intervenciones específicas en educa-
ción media superior, incluyendo la adop-
ción de modelos como RULER, son de 

las iniciativas con mayor alineación con 
las necesidades prioritarias del estado. El 
Plan Maestro identifica este nivel educativo 
como crítico para la permanencia escolar y 
la empleabilidad futura, y subraya la urgen-
cia de atender la adaptación emocional du-
rante la adolescencia (Secretaría de Educa-
ción de Nuevo León, 2023).

Estas intervenciones actúan sobre un nodo 
crítico del abandono escolar. La evidencia 
local muestra que la transición a la educa-
ción media superior está asociada con pro-
blemas de adaptación, aumento del estrés 
académico y mayor riesgo de reprobación 
(Llamas Villarreal, 2024). Modelos como 
RULER, que estructuran el desarrollo de ha-
bilidades emocionales y relacionales, res-
ponden directamente a estas necesidades. 
Esta iniciativa muestra una alineación muy 
alta, siempre que se implemente con capa-
citación docente adecuada y seguimiento 
sistemático.

Creación y operación del Instituto 
de Educación Socioemocional

La creación y operación del Instituto de 
Educación Socioemocional representa la 
iniciativa con mayor alineación estructural 
con el Plan Maestro. El documento rector 
establece que la educación socioemocio-
nal requiere institucionalización, capacida-
des técnicas y continuidad más allá de pro-
gramas aislados (Secretaría de Educación 
de Nuevo León, 2023).

El Instituto funciona como el pilar habilitador 
de toda la política. Permite coordinar inicia-
tivas, estandarizar enfoques, formar perso-
nal y generar evidencia para tomar decisio-
nes. Esta función responde directamente a 
una debilidad identificada en evaluaciones 



Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias 109

previas de programas socioemocionales, 
donde la fragmentación institucional ha li-
mitado el impacto (Osorio Castillo, 2021). 
Su alineación es estratégica y de largo pla-
zo, aunque su efectividad dependerá de su 
autonomía técnica, recursos suficientes y 
capacidad de articulación interinstitucional.

Contribución al Plan Maestro  
y comunidad educativa

El Plan Maestro de Educación 2022-2027 
define como prioridades: (i) proteger tra-
yectorias educativas (transición secunda-
ria–media superior, reducción del abando-
no y sentido de pertenencia), (ii) fortalecer 
el bienestar integral y los ambientes esco-
lares propicios para el aprendizaje, (iii) me-
jorar la empleabilidad de sus egresados y 
(iv) desarrollar capacidades docentes. En 
ese marco, la política de educación so-
cioemocional contribuye de forma directa 
porque opera sobre los mecanismos que el 
propio Plan identifica como críticos: perte-
nencia, clima escolar, prevención de violen-
cia y habilidades socioemocionales, espe-
cialmente en educación media superior.

Trayectorias educativas

El Plan Maestro establece líneas explícitas 
para reducir el abandono escolar, fortalecer 
el sentido de pertenencia y apoyar la transi-
ción a la educación media superior; además, 
fija como línea de acción el fortalecimiento 
de las habilidades socioemocionales en este 
nivel. La política de educación socioemo-
cional se alinea con estos objetivos porque 
actúa sobre factores que la literatura acadé-
mica identifica como determinantes clave 
de las trayectorias educativas. La evidencia 
muestra que habilidades como la autorre-
gulación, el autocontrol, la perseverancia y 

las habilidades sociales influyen de manera 
directa en la asistencia, la permanencia es-
colar y la probabilidad de concluir los estu-
dios, especialmente durante la adolescencia, 
cuando aumentan los riesgos de abandono 
(Algan & Huillery, 2025). 

Estudios longitudinales demuestran que 
intervenciones socioemocionales tempra-
nas y en secundaria reducen problemas de 
conducta, mejoran la relación con la comu-
nidad estudiantil y docentes, y se asocian 
con menores tasas de repetición y mayor 
graduación en educación media superior 
(Belfi & Borghans, 2025). Asimismo, inves-
tigaciones en contextos latinoamericanos 
indican que las habilidades socioemocio-
nales funcionan como factores protecto-
res frente al estrés escolar y emocional, 
los cuales son predictores conocidos de 
deserción, particularmente en contextos 
de vulnerabilidad (Rodríguez, 2020). 

Fortalece el bienestar integral y los 
ambientes escolares propicios para 
el aprendizaje

El Plan Maestro plantea la construcción de 
ambientes colaborativos, la asesoría sobre 
climas escolares y la promoción del apren-
dizaje solidario como condiciones nece-
sarias para mejorar los resultados educa-
tivos. La literatura económica y educativa 
respalda esta orientación al mostrar que 
las habilidades socioemocionales influyen 
directamente en la calidad de las interac-
ciones en el aula y en la capacidad de las 
escuelas para generar entornos de apren-
dizaje efectivos. Estudios experimentales 
demuestran que intervenciones orienta-
das a fortalecer habilidades como la per-
severancia, la paciencia, la cooperación y 
la toma de perspectiva reducen conductas 
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disruptivas, mejoran la convivencia y forta-
lecen el compromiso escolar, especialmen-
te en contextos de diversidad y vulnerabili-
dad (Alan et al., 2019; Alan & Ertac, 2018; 
Alan et al., 2021). Asimismo, la evidencia 
muestra que prácticas docentes que fo-
mentan estas habilidades contribuyen a la 
formación de capital social dentro de las 
escuelas, lo que se traduce en mayor con-
fianza, cooperación y sentido de pertenen-
cia entre estudiantes y docentes (Algan, 
Cahuc & Shleifer, 2013). En este sentido, 
la política de educación socioemocional 
aporta el “cómo” al traducir los objetivos 
del Plan Maestro en cambios concretos en 
las prácticas pedagógicas, la convivencia 
escolar y las rutinas del aula, reconocien-
do que un clima escolar positivo no es un 
complemento del aprendizaje, sino una de 
sus condiciones fundamentales.

El Plan Maestro incorpora la generación de 
investigación e indicadores vinculados a la 
educación socioemocional y a problemáti-
cas críticas como la violencia escolar y el 
suicidio. Esta orientación es consistente 
con la literatura que muestra que el estrés 
crónico, la ansiedad y el malestar emocio-
nal afectan directamente la capacidad de 
las y los estudiantes para concentrarse, 
aprender y sostener su trayectoria educa-
tiva. Rodríguez (2020), retomando eviden-
cia previa ampliamente validada, señala 
que el estrés académico elevado se aso-
cia con bajo rendimiento, ausentismo y 
mayor riesgo de abandono, especialmente 
en contextos de alta exigencia y escasos 
apoyos socioemocionales (Compas et al., 
2017; Suldo et al., 2009). Asimismo, estu-
dios citados por la autora muestran que 
las habilidades socioemocionales, como 
el autocontrol, la autoeficacia y la regula-
ción emocional, funcionan como factores 

protectores frente al estrés escolar y los 
problemas de salud mental, al mejorar 
la capacidad de afrontamiento y reducir 
respuestas emocionales desadaptativas 
(Duckworth & Gross, 2014; Eisenberg et 
al., 2010). 

Mejora la empleabilidad  
de sus egresados

La política de educación socioemocio-
nal del estado contribuye al Plan Maestro 
al preparar a las y los egresados no solo 
para concluir sus estudios, sino para inte-
grarse de manera más efectiva al mercado 
laboral, reduciendo brechas entre forma-
ción educativa y demandas del empleo, y 
fortaleciendo la competitividad del talen-
to egresado de Nuevo León. Habilidades 
socioemocionales como la perseveran-
cia, la autorregulación, la cooperación y 
la confianza interpersonal tienen efectos 
positivos sobre la trayectoria laboral, par-
ticularmente para personas con menor ni-
vel educativo formal. Estudios empíricos 
indican que estas habilidades se asocian 
con mayor probabilidad de empleo y con 
trayectorias de crecimiento salarial más 
estables, incluso cuando el nivel de habi-
lidades técnicas es similar (Aghion et al., 
2023; Algan et al., 2022).

Los empleadores valoran crecientemen-
te atributos como la comunicación efec-
tiva, la ética del trabajo, la resiliencia y la 
capacidad de aprendizaje continuo, es-
pecialmente en jóvenes sin amplia expe-
riencia laboral (Tomlinson, 2017; Wilton, 
2014); Fugate et al., 2004). La literatura 
identifica correlación positiva entre habi-
lidades socioemocionales desarrolladas 
durante la etapa educativa y mejores re-
sultados de empleabilidad (Costa et al., 
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2024; Lippman et al., 2015; Fugate et al., 
2004; Heckman y Kaut; 2012).

Desarrollo de capacidades  
de docentes

La política socioemocional se centra en 
uno de los factores que la literatura identi-
fica como más importantes para mejorar la 
práctica en el aula: la capacidad del perso-
nal docente para gestionar el clima escolar, 
las interacciones y las emociones que atra-
viesan el proceso educativo. La evidencia 
citada en la literatura internacional muestra 
que las habilidades socioemocionales del 
profesorado —como la autorregulación, la 
empatía, la comunicación efectiva y la ges-
tión de conflictos— influyen directamente 
en la calidad de la enseñanza, el compromi-
so estudiantil y la reducción de problemas 
disciplinarios (Alan & Ertac, 2018; Alan et 
al., 2019; Alan et al., 2021).   Asimismo, in-
vestigaciones sobre prácticas docentes y 
capital social indican que cuando las y los 
docentes promueven confianza, normas 
compartidas y cooperación, se fortalecen 
tanto el clima escolar como los resultados 
educativos (Algan, Cahuc & Shleifer, 2013). 

Contribución a la comunidad  
educativa

La política de educación socioemocional 
impacta directamente en las y los estudian-
tes al fortalecer habilidades que son críticas 
para sostener su trayectoria educativa y su 
bienestar integral. Al mejorar la autorregu-
lación emocional, la perseverancia, la auto-
eficacia y las habilidades de convivencia, la 
política reduce factores de riesgo asocia-
dos al abandono, la violencia y el bajo com-
promiso escolar. Estos efectos son espe-
cialmente relevantes en secundaria y media 

superior, donde las transiciones educativas 
coinciden con mayores niveles de estrés, 
presión social y vulnerabilidad emocional. 
Así, la política contribuye a que más estu-
diantes permanezcan en la escuela, parti-
cipen activamente en el aula y construyan 
expectativas educativas y laborales más al-
tas, alineándose de manera directa con los 
objetivos del Plan Maestro en materia de 
trayectorias educativas y empleabilidad.

En el caso de las y los docentes, la políti-
ca incide como un habilitador estructural 
del cambio educativo. El fortalecimiento 
de habilidades socioemocionales en el 
personal docente mejora su bienestar, re-
duce el desgaste profesional y aumenta su 
capacidad para gestionar el aula de forma 
preventiva y relacional. Esto se traduce en 
mejores interacciones con sus estudian-
tes, mayor consistencia en las normas de 
convivencia y una respuesta más oportuna 
ante conflictos o señales de riesgo. Desde 
la lógica del Plan Maestro, este impacto es 
clave porque vincula el desarrollo de capa-
cidades docentes con la mejora del clima 
escolar y de los aprendizajes, reconocien-
do que no es posible transformar la expe-
riencia educativa sin fortalecer primero a 
quienes la sostienen cotidianamente.

Finalmente, la política también genera 
efectos relevantes en las familias, aunque 
estos suelen ser menos visibles en el dise-
ño de la política. Al mejorar la educación 
socioemocional de estudiantes y docen-
tes, y al contar con instancias especiali-
zadas como el Instituto de Educación So-
cioemocional, se fortalecen los canales de 
comunicación entre escuela y hogar. Las 
familias reciben mayor orientación, acom-
pañamiento y contención frente a proble-
máticas emocionales, conductuales o de 
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salud mental de niñas, niños y adolescen-
tes. Esto contribuye a reducir tensiones, a 
reforzar factores protectores en el entorno 
familiar y a construir una corresponsabilidad 
más efectiva en el cuidado de las trayecto-
rias educativas. En este sentido, la política 
no solo impacta al interior de las escuelas, 
sino que amplía su alcance al entorno co-
munitario, reforzando la lógica de bienestar 
integral que orienta el Plan Maestro.

En suma, la política de educación socioe-
mocional opera como un mecanismo trans-
versal que conecta bienestar, aprendizaje, 
permanencia y empleabilidad. Su contribu-
ción al Plan Maestro no radica únicamen-
te en la coherencia normativa, sino en su 
capacidad para activar cambios concretos 
en estudiantes, docentes y familias, crean-
do condiciones más estables, equitativas y 
sostenibles para el desarrollo educativo en 
Nuevo León.
6.3.3. Efectividad 
(Evaluación de Diseño)

La efectividad de la política de educación 
socioemocional de Nuevo León se analiza 
a partir de la claridad con la que identifica 
el problema público que busca atender y 
de la coherencia de su respuesta frente a 
ese diagnóstico. La política parte del reco-
nocimiento de un deterioro sostenido de la 
educación socioemocional de niñas, niños 
y adolescentes, que se expresa en ansie-
dad, depresión, conflictos de convivencia y 
dificultades para aprender. Este problema 
no se presenta como un fenómeno aislado 
ni coyuntural, sino como el resultado de de-
bilidades estructurales en el desarrollo de 
habilidades socioemocionales, agravadas 
por condiciones escolares poco favorables 
y por el impacto psicosocial de la pande-
mia. Desde esta perspectiva, la política 

asume que mejorar la educación socioe-
mocional es una condición necesaria para 
fortalecer el aprendizaje, el clima escolar 
y la permanencia educativa, y plantea una 
intervención integral que combina fortale-
cimiento institucional, formación docente, 
prevención y atención especializada, con 
especial énfasis en secundaria y educa-
ción media superior.

Problema público  
y población objetivo

La política de Educación Socioemocional 
de Nuevo León identifica como problema 
central el deterioro de la educación socioe-
mocional de niñas, niños y adolescentes 
en el sistema educativo estatal. Este de-
terioro se expresa en mayores niveles de 
ansiedad, depresión, conductas autolesi-
vas, conflictos de convivencia y ambientes 
escolares que dificultan el aprendizaje. El 
problema no es aislado ni coyuntural. Res-
ponde a debilidades estructurales en el de-
sarrollo de habilidades socioemocionales, 
agravadas por condiciones escolares ad-
versas y por el impacto psicosocial de la 
pandemia (Gobierno de Nuevo León, 2022; 
Gobierno de Nuevo León, 2025).

Una causa estructural del problema es el 
bajo nivel de habilidades socioemocionales 
en la población estudiantil. Existe un déficit 
de información sistemática sobre el desa-
rrollo de habilidades socioemocionales en 
México. En particular, Nuevo León no cuen-
ta con un censo ni con datos diagnósticos 
representativos que permitan identificar con 
claridad qué habilidades socioemocionales 
poseen las y los estudiantes, cuáles presen-
tan mayores rezagos y cómo estas condi-
ciones difieren por niveles educativos, sub-
sistemas, género y entre distintas regiones 



Evaluación de Diseño de las Nueve Políticas Educativas Prioritarias 113

del estado. Esta ausencia de evidencia desa-
gregada limita la adopción de un enfoque in-
clusivo, dificulta la identificación de brechas 
específicas y restringe la toma de decisiones 
informadas para el diseño de una política de 
educación socioemocional basada en datos 
y orientada a la equidad. En Ramírez (2021) 
identifican — a través de una encuesta explo-
ratoria en el estado de Guerrero — que más 
de la mitad de los adolescentes presentan 
niveles medios o bajos de habilidades so-
cioemocionales, particularmente en dimen-
siones como autorregulación emocional, 
empatía y habilidades de comunicación. 

La carencia de habilidades socioemocio-
nales tiene consecuencias directas en el 
desempeño educativo. Investigaciones 
académicas en el contexto mexicano indi-
can que estudiantes con menores habilida-
des socioemocionales tienden a presentar 
peores resultados escolares y mayores 
dificultades de integración, mientras que 
aquellos con habilidades socioemociona-
les más desarrolladas muestran trayec-
torias educativas más favorables (Olguín, 
2024). Aunque estos estudios no siempre 
establecen causalidad estricta, la asocia-
ción es consistente.

El Programa Sectorial de Educación 2022–
2027 (Plan Maestro) apunta a esta lectu-
ra. El diagnóstico aplicado en noviembre 
de 2021 a 51,671 jóvenes de entre 15 y 17 
años en educación media superior identifi-
có carencias significativas en habilidades 
de comunicación. Estas carencias afectan 
la capacidad para dialogar, colaborar y re-
solver conflictos, y se traducen en mayo-
res tensiones en la convivencia escolar y 
menor participación en procesos de apren-
dizaje colaborativo (Gobierno de Nuevo 
León, 2022). Estas debilidades en la comu-

nidad estudiantil operan como causas inter-
medias del deterioro del clima escolar, parti-
cularmente en secundaria y media superior.

La evidencia internacional con datos de 
México confirma que la carencia de habi-
lidades socioemocionales se asocia con 
conductas escolares problemáticas. Re-
sultados de la Encuesta de Habilidades So-
cioemocionales de la OCDE muestran que 
una proporción relevante de estudiantes 
mexicanos de 15 años presenta dificulta-
des en perseverancia, manejo del estrés y 
autoeficacia. Estas dificultades se relacio-
nan con ausentismo, impuntualidad y bajo 
compromiso escolar, todos ellos factores 
que afectan negativamente el desempe-
ño educativo y las trayectorias escolares 
(OECD, 2023a; OECD, 2023b).

Otra causa relevante del problema es la 
falta de condiciones escolares para el 
aprendizaje solidario y colaborativo. El 
Programa Sectorial reconoce que muchas 
escuelas carecen de climas institucionales 
que favorezcan la cooperación, la empatía 
y el sentido de pertenencia. En estos con-
textos, el conflicto se gestiona de forma 
reactiva y punitiva, lo que incrementa el 
estrés escolar y reduce la motivación por 
aprender (Gobierno de Nuevo León, 2022). 
La literatura internacional coincide en que 
la ausencia de estas condiciones amplifi-
ca los efectos negativos de las debilidades 
socioemocionales sobre el rendimiento 
académico (Durlak et al., 2011).

Estas causas estructurales se vieron 
agravadas por el impacto psicosocial de 
la pandemia. Al regreso a la presenciali-
dad, se identificaron niveles elevados de 
ansiedad, depresión y dificultades de au-
torregulación emocional en estudiantes 
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y docentes. La pandemia actuó como un 
factor de choque que intensificó vulnera-
bilidades preexistentes y debilitó aún más 
la convivencia escolar (Gobierno de Nue-
vo León, 2025). La evidencia nacional con-
firma la magnitud del problema. En Mé-
xico, 7.6% de las y los adolescentes han 
presentado ideación suicida alguna vez y 
6.5% han intentado suicidarse al menos 
una vez en su vida. Además, 3.1% reportó 
un intento suicida en el último año, lo que 
evidencia un riesgo socioemocional acti-
vo que incide en la experiencia educativa 
(CONASAMA, 2025).

Un amplificador adicional del problema es 
el entorno digital en el que conviven niños, 
niñas y adolescentes. La política reconoce 
que las redes sociales pueden intensificar 
la presión social, la comparación constan-
te y la exposición a conductas de riesgo, 
especialmente cuando existen carencias 
en habilidades de comunicación y regula-
ción emocional. Estas dinámicas afectan 
la autoestima, las relaciones entre pares 
y la convivencia escolar, con efectos indi-
rectos sobre el aprendizaje (Gobierno de 
Nuevo León, 2025).

El problema público es el resultado de la 
convergencia de debilidades persistentes 
en habilidades socioemocionales, condi-
ciones escolares poco favorables para el 
aprendizaje colaborativo, un choque psi-
cosocial derivado de la pandemia y una 
capacidad institucional históricamente 
insuficiente para responder. Esta lectura 
causal refuerza la pertinencia de una po-
lítica integral que combine formación do-
cente, fortalecimiento institucional, pre-
vención, detección temprana y atención 
especializada, con especial énfasis en 
educación media superior.

Impactos esperados

El impacto esperado de la política no está 
como tal especificado. El documento plan-
tea que mejorar los ambientes educativos 
es un medio para fortalecer los aprendiza-
jes y el desarrollo integral del estudianta-
do (Gobierno de Nuevo León, 2025). Este 
impacto es coherente con el problema 
identificado y con la evidencia empírica 
que muestra que los programas de educa-
ción socioemocional bien implementados 
generan mejoras sostenidas en bienestar, 
conducta y desempeño académico (Durlak 
et al., 2011; Taylor et al., 2017). No obs-
tante, el impacto se formula de manera 
general y no se traduce en una definición 
operativa clara ni en indicadores de largo 
plazo, lo que debilita el diseño desde una 
perspectiva evaluativa e imposibilita tradu-
cir cómo la política contribuye a que las y 
los estudiantes transiten exitosamente ha-
cia su siguiente nivel educativo y así con-
cluyan su trayectoria escolar.

A partir de la evidencia, en el corto pla-
zo, el impacto esperado de la política de 
educación socioemocional del gobierno 
de Nuevo León podría referirse a una me-
jora observable en las condiciones so-
cioemocionales del entorno escolar. Este 
tipo de impacto ha sido documentado de 
forma consistente en evaluaciones de 
programas de educación socioemocional 
implementados a nivel medio superior. 
La evidencia muestra que, cuando se for-
talecen habilidades como la autorregu-
lación, la comunicación y la conciencia 
emocional, los cambios más tempranos 
se observan en el clima del aula y en las 
interacciones cotidianas entre estudian-
tes y docentes (Jones & Bouffard, 2012; 
Zins & Elias, 2007).
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Una mejora observable implica mayor es-
tabilidad emocional en el aula. Estudios 
longitudinales muestran que estudiantes 
con mayores habilidades socioemociona-
les presentan menor impulsividad, mejor 
manejo del estrés y mayor capacidad para 
expresar emociones de forma adecuada. 
En la práctica escolar, esto se traduce en 
menos episodios de crisis emocional, me-
nor escalamiento de conflictos y una re-
ducción de conductas disruptivas que inte-
rrumpen el aprendizaje (Jones, Greenberg, 
& Crowley, 2015).

En términos de comportamiento, la mejora 
se refleja en interacciones más reguladas 
entre pares. Evaluaciones de programas de 
educación socioemocional indican reduc-
ciones tempranas en agresiones verbales, 
conflictos físicos y conductas antisocia-
les, junto con incrementos en cooperación, 
empatía y conductas prosociales por parte 
las y los estudiantes con sus pares y do-
centes. Estos cambios aparecen incluso 
antes de que se observen efectos acadé-
micos directos (Taylor et al., 2017). En el 
aula, estas mejoras se manifiestan en ma-
yor tiempo efectivo de enseñanza y apren-
dizaje. Cuando disminuyen los conflictos y 
la indisciplina, el personal docente puede 
dedicar más tiempo a la instrucción y me-
nos a la gestión conductual. Este efecto ha 
sido documentado como uno de los prin-
cipales mecanismos de impacto de corto 
plazo de los programas socioemocionales 
(Jennings & Greenberg, 2009).

Otro impacto relevante es la mejora en la 
relación estudiante–docente. La literatura 
muestra que el fortalecimiento socioemo-
cional incrementa la confianza, la percep-
ción de apoyo y el sentido de justicia en la 
relación con profesores y directivos. Estas 

relaciones positivas funcionan como un 
amortiguador del estrés escolar y como 
un predictor temprano de participación y 
permanencia (Zins et al., 2004). Estos im-
pactos favorecen directamente el tránsito 
continuo de la comunidad estudiantil por 
el sistema educativo. La evidencia muestra 
que entornos escolares emocionalmente 
seguros reducen sanciones disciplinarias, 
ausentismo y desvinculación temprana, 
especialmente en secundaria y educación 
media superior. Esto mantiene a las y los 
estudiantes dentro del sistema educativo 
en etapas críticas de su trayectoria (Taylor 
et al., 2017).

Estos impactos de corto plazo cumplen 
una función habilitadora. No representan 
aún resultados finales. Son las condiciones 
necesarias para que los efectos sobre des-
empeño académico y cumplimiento satis-
factorio de trayectorias educativas puedan 
emerger y sostenerse en el tiempo (Jones 
& Bouffard, 2012). Para el mediano plazo, 
los impactos en programas similares se re-
fieren a mejoras iniciales consolidadas que 
se traducen en mejores trayectorias edu-
cativas. Estudios de seguimiento mues-
tran que estudiantes que participaron en 
programas de educación socioemocional 
presentan menores tasas de suspensión 
y expulsión, así como mayor compromiso 
académico y asistencia regular (Jones et 
al., 2015).

También se observa una mejora gradual en 
el desempeño académico, particularmente 
en lectura y matemáticas. Estos efectos 
aparecen cuando las habilidades socioe-
mocionales se integran de manera soste-
nida a la vida escolar y cuando las mejo-
ras en el clima del aula se mantienen en el 
tiempo (Taylor et al., 2017).
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A largo plazo, la evidencia muestra que el 
impacto esperado es estructural y sistémi-
co. Estudios longitudinales indican que el 
desarrollo de habilidades socioemociona-
les durante la escolaridad se asocia con 

mayores tasas de conclusión de la educa-
ción media superior, mejor adaptación so-
cial y menores riesgos de conductas pro-
blemáticas en la adultez temprana (Jones 
et al., 2015; Zins et al., 2004).

Elemento  
de la Teoría 
de Cambio

Definición 
en la política

Evidencia 
en el documento

Alineación con 
el Plan Maestro 

2022–2027

Valoración 
de diseño

Brechas 
identificadas

Ajustes /  
mejoras  

recomendadas

Problema 
público

Impacto de 
largo plazo

Resultados 
intermedios

Tamizaje 
socioemocional

Sostenibilidad

Crisis 
socioemocional 
postpandemia 
que afecta 
convivencia y 
aprendizaje

Escuelas 
seguras y 
mejores 
aprendizajes

Capacidad 
institucional 
y docente 
fortalecida

Identificación 
temprana de 
riesgos

Continuidad 
institucional 
y financiera

Diagnóstico y 
sistematización de 
incidencias

Propósito general 
de la política

Instituto y formación 
docente

Aplicación en 
secundarias 
prioritarias

Reconocida 
como reto

Eje: Bienestar 
integral y 
convivencia escolar

Visión: Reimaginar 
los futuros desde la 
educación

Programa 
estratégico: Instituto 
de Educación 
Socioemocional

Eje: Atención 
oportuna y 
prevención

Planeación sectorial 
y presupuestal

Alto

Medio

Alto

Medio

Bajo-medio

Falta línea base 
territorial

Impacto no 
operacionalizado

Secuencia 
causal implícita

Riesgos éticos 
y de capacidad

Alta dependencia 
política

Definir línea base 
por regiones 
estatales y nivel 
educativo.

Definir indicadores 
de impacto.

Explicitar ruta 
causal.

Protocolos de 
datos y atención 
mínima.

Blindaje normativo 
y presupuestal.

Resultados intermedios

A partir de la Teoría de Cambio reconstrui-
da, se identifican tres resultados interme-
dios principales en la política de educación 
socioemocional del Gobierno de Nuevo 
León. Estos resultados son consistentes 
con la evidencia internacional y responden 
de manera directa a los problemas y prio-
ridades identificados en el “Modelo de Sis-
tematización para la Política de Educación 
Socioemocional” y en el Programa Secto-
rial de Educación 2022–2027. No obstante, 
el diseño actual de la política presenta una 
limitación: no define resultados diferencia-
dos por género. Esta omisión es relevante, 
dado que existe evidencia consistente de 

que las experiencias socioemocionales, 
las formas de expresar malestar y los ries-
gos asociados difieren entre niñas, niños 
y adolescentes, particularmente durante 
la adolescencia. Por ejemplo, las adoles-
centes tienden a presentar mayores ni-
veles de síntomas internalizantes como 
ansiedad y depresión, mientras que los 
adolescentes varones presentan con ma-
yor frecuencia conductas externalizantes, 
problemas de disciplina y abandono es-
colar (Ramírez et al., 2021; Zahn-Waxler 
et al., 2008).

La literatura especializada advierte que los 
programas de educación socioemocional 
que no incorporan un enfoque sensible al 
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género tienden a reproducir supuestos ho-
mogéneos sobre el desarrollo emocional, lo 
que reduce su efectividad y puede profundi-
zar desigualdades existentes (McCall et al., 
2022). Estudios recientes muestran que las 
intervenciones que reconocen estas diferen-
cias logran mejores resultados en bienestar 
emocional, participación escolar y perma-
nencia educativa, especialmente cuando se 
implementan en educación media superior 
(Ramírez et al., 2021).

Asimismo, un enfoque de equidad en edu-
cación socioemocional implica reconocer 
que el género interactúa con otras dimen-
siones de desigualdad, como el contexto 
socioeconómico, la pertenencia étnica y 
las experiencias de discriminación. Ignorar 
estas intersecciones limita la capacidad de 
la política para responder a las necesida-
des de la población estudiantil y para cum-
plir con su objetivo de promover trayec-
torias educativas completas y de calidad 
(McCall et al., 2022; Jagers et al., 2019).

En este sentido, la ausencia de resultados 
diferenciados por género no solo represen-
ta una brecha de diseño, sino también un 
riesgo para la efectividad y la equidad de la 
política. Incorporar esta dimensión permi-
tiría afinar la lógica causal de la Teoría de 
Cambio, mejorar la pertinencia de las inter-
venciones y fortalecer la alineación entre 
los objetivos del Programa Sectorial de Edu-
cación y los resultados esperados en bien-
estar, aprendizaje y permanencia escolar.

El primer resultado intermedio que se iden-
tifica en la política de educación socioemo-
cional de Nuevo León es la construcción de 
capacidad institucional para prevenir, aten-
der y gestionar problemáticas socioemo-
cionales, mediante la creación y operación 

del Instituto de Educación Socioemocional. 
El Programa Sectorial reconoce que, previo 
a esta política, el sistema educativo estatal 
carecía de instancias especializadas con 
capacidad suficiente para atender de ma-
nera oportuna las problemáticas socioe-
mocionales detectadas en las escuelas, 
particularmente en educación secundaria 
y media superior (Gobierno de Nuevo León, 
2022). La creación del Instituto responde 
a esta brecha estructural y se alinea con 
el eje del Plan Maestro orientado al bien-
estar integral y a la protección de las tra-
yectorias educativas. Desde la Teoría de 
Cambio, este resultado intermedio es clave 
porque habilita la transición de un enfoque 
reactivo y fragmentado hacia un modelo 
preventivo, articulado y con capacidad de 
respuesta sostenida.

El segundo resultado intermedio es el for-
talecimiento de las habilidades socioemo-
cionales del personal docente, como condi-
ción necesaria para modificar las prácticas 
escolares. El Programa Sectorial identifica 
debilidades persistentes en habilidades de 
comunicación, convivencia y trabajo cola-
borativo en la educación media superior, 
derivadas en parte de un modelo pedagó-
gico centrado históricamente en conteni-
dos académicos (Gobierno de Nuevo León, 
2022). En este contexto, la formación do-
cente en educación socioemocional no se 
concibe como un complemento, sino como 
un mecanismo central para transformar el 
ambiente de aprendizaje y un habilitador 
clave para formar habilidades socioemo-
cionales. La evidencia internacional mues-
tra que los cambios en el clima escolar y en 
el comportamiento estudiantil dependen, 
en gran medida, de la capacidad del per-
sonal docente para modelar habilidades 
socioemocionales, gestionar conflictos y 
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construir relaciones de apoyo con el estu-
diantado (Darling-Hammond et al., 2020).

El tercer resultado intermedio es la mejo-
ra del clima escolar y de la convivencia, 
entendida como un resultado agregado 
del fortalecimiento institucional y peda-
gógico. El Programa Sectorial subraya 
que muchas escuelas del estado presen-
tan condiciones poco favorables para 
el aprendizaje solidario y colaborativo, 
lo que afecta tanto el bienestar como el 
desempeño educativo (Gobierno de Nue-
vo León, 2022). Desde la Teoría de Cam-
bio, la mejora del clima escolar funciona 
como un resultado puente. Es el mecanis-
mo a través del cual la política contribuye 
a reducir conflictos, disminuir sanciones 
disciplinarias y generar condiciones más 
estables para el aprendizaje, especial-
mente en contextos de alta vulnerabilidad 
socioemocional.

Desde una perspectiva de evaluación de di-
seño, el principal reto no es la pertinencia 
de estos resultados, sino su articulación 
causal y temporal. El diseño de la política 
no clarifica cómo la construcción de capa-
cidad institucional, la formación docente y 
la mejora del clima escolar interactúan ni 
en qué secuencia temporal se espera que 
ocurran. Esta omisión limita la evaluación 
del diseño de la política y dificulta la defi-
nición de indicadores intermedios que per-
mitan monitorear el avance de la política a 
lo largo del tiempo.

De manera transversal a estos resultados 
intermedios, la política de educación so-
cioemocional de Nuevo León busca desa-
rrollar habilidades socioemocionales con-
cretas en la comunidad estudiantil y en la 
de docentes (ver Tabla 16). En estudiantes, 

la política pone el énfasis en el autocono-
cimiento, la autorregulación emocional, 
el manejo del estrés y la resiliencia. Tam-
bién enfatiza habilidades de convivencia, 
como la empatía, la comunicación emo-
cional, la resolución pacífica de conflictos 
y el trabajo colaborativo. Estas capacida-
des son fundamentales para reducir con-
ductas de riesgo, mejorar la participación 
en el aula y sostener trayectorias educati-
vas más estables.

En el caso del personal docente, la polí-
tica plantea un conjunto de habilidades 
distinto y complementario. El objetivo no 
es solo mejorar su bienestar individual, 
sino habilitar cambios en las prácticas es-
colares. Se espera fortalecer habilidades 
como el autocuidado emocional, la auto-
rregulación frente al estrés, el manejo de 
la atención y la empatía profesional. Tam-
bién se busca desarrollar capacidades 
para comunicarse mejor con estudiantes 
y familias, gestionar el aula desde un en-
foque preventivo y responder de manera 
oportuna a situaciones de riesgo. 

La política asume que el desarrollo de 
habilidades en docentes tiene un efecto 
multiplicador. Programas como Educa-
ción para el Bienestar, Habilidades para 
la Vida y RULER buscan que el personal 
educativo pueda integrar el aprendizaje 
socioemocional en la planeación diaria, 
establecer acuerdos de convivencia y 
mediar conflictos de forma consistente. 
Estas habilidades permiten que la capaci-
dad institucional, incluida la operación del 
Instituto de Educación Socioemocional, 
se traduzca en cambios visibles dentro 
de las escuelas. Sin docentes con estas 
capacidades, los mecanismos institucio-
nales pierden efectividad.
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La mejora del clima escolar surge de la in-
teracción entre ambos grupos. No depen-
de solo de contar con una instancia es-
pecializada ni de ofrecer cursos aislados. 
Depende de que docentes con habilidades 
socioemocionales sólidas acompañen a 
estudiantes capaces de reconocer y regu-
lar sus emociones. Esta interacción es el 
núcleo de la lógica causal de la política. 

Sin embargo, el diseño actual no explica 
con suficiente claridad cómo se espera 
que estas habilidades se desarrollen de 
manera progresiva ni cómo interactúan 
en el tiempo. Esta falta de precisión limita 
la definición de indicadores intermedios 
y dificulta el seguimiento sistemático de 
los avances de la política.

Tabla 16. Habilidades socioemocionales esperadas 
como resultados intermedios

Dimensión DocentesEstudiantes

Autoconocimiento

Autorregulación 
emocional

Atención 
y autocontrol

Resiliencia 
y perseverancia

Identificación de emociones 
propias. Reconocimiento de 
fortalezas y áreas de mejora. 
Conciencia del impacto de las 
emociones en su conducta y 
aprendizaje.

Manejo del enojo, ansiedad 
y frustración. Capacidad de 
recuperar la calma. Control 
de impulsos en contextos 
escolares.

Capacidad de concentrarse 
en tareas escolares. Manejo 
de distracciones y presión 
académica.

Afrontamiento de errores y 
dificultades. Tolerancia a la 
frustración. Persistencia ante 
retos escolares.

Conciencia del propio estado 
emocional. Reconocimiento 
de límites personales y 
profesionales. Reflexión sobre 
el impacto emocional de la 
práctica docente.

Manejo del estrés laboral. 
Regulación emocional 
ante conflictos en el aula. 
Prevención del desgaste 
profesional.

Manejo de la atención en 
contextos de alta demanda. 
Capacidad de sostener rutinas 
pedagógicas consistentes.

Afrontamiento de contextos 
escolares complejos. 
Capacidad de adaptación 
al cambio institucional. 
Sostenimiento de la práctica 
docente en contextos adversos.

Empatía Reconocimiento de 
emociones en otras 
personas. Sensibilidad ante 
experiencias ajenas.  
Respeto a la diversidad.

Empatía profesional con 
estudiantes y familias. 
Comprensión de contextos 
socioemocionales diversos. 
Escucha activa.
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Dimensión DocentesEstudiantes

Comunicación 
socioemocional

Convivencia 
y habilidades sociales

Toma de decisiones

Rol sistémico

Autoeficacia

Expresión adecuada 
de emociones. Diálogo 
respetuoso con pares y 
adultos. Solicitud de ayuda 
cuando es necesario.

Resolución pacífica 
de conflictos. Trabajo 
colaborativo. Respeto de 
normas y acuerdos escolares.

Decisiones responsables 
en contextos escolares y 
digitales. Evaluación de 
consecuencias.

—

Creencia en que el esfuerzo 
mejora el desempeño. 
Confianza en la propia 
capacidad de aprender.

Comunicación clara y 
empática con estudiantes. 
Interacción efectiva con 
familias. Retroalimentación 
emocionalmente segura.

Gestión del aula desde un 
enfoque preventivo .Mediación 
de conflictos. Construcción de 
acuerdos de convivencia.

Decisiones pedagógicas 
sensibles al contexto 
emocional. Canalización 
oportuna de casos de riesgo.

Integración del aprendizaje 
socioemocional en la 
planeación. Participación en 
comunidades de aprendizaje. 
Articulación con el Instituto  
de Educación Socioemocional.

Confianza para manejar 
situaciones socioemocionales. 
Autoeficacia para implementar 
estrategias pedagógicas 
socioemocionales.

Actividades y estrategias

La política combina estrategias universales 
y focalizadas. Incluye formación docente, 
intervención pedagógica, atención institucio-
nal de incidencias, pedagogía de la emergen-
cia y alianzas con organizaciones especiali-
zadas. Esta combinación es consistente con 
la evidencia internacional sobre programas 
socioemocionales efectivos, que subraya la 
importancia de intervenciones multicompo-
nentes (Durlak et al., 2011; OECD, 2021).

Una estrategia distintiva es el mode-
lo de escalamiento territorial mediante 
“Rombos de la Transformación”. Desde 
la Teoría de Cambio, esta estrategia es 
conceptualmente sólida. Sin embargo, el 
diseño no especifica mecanismos de ase-
guramiento de calidad ni de monitoreo 
durante el escalamiento, lo que introduce 
un riesgo de implementación, tal como 
advierte la literatura sobre cambio social 
y escalamiento de políticas (Vogel, 2012; 
Yoesoep, 2022).
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Para alcanzar los resultados e impactos 
esperados, la política requiere un conjunto 
coherente de actividades articuladas, que 
operen de manera simultánea en el nivel 
institucional, escolar y pedagógico. Una 
primera línea de actividades debe centrar-
se en la construcción de capacidad institu-
cional especializada. Esto implica la ope-
ración efectiva del Instituto de Educación 
Socioemocional con funciones claras de 
prevención, atención y acompañamien-
to. La literatura muestra que los sistemas 
educativos que logran impactos sosteni-
dos cuentan con estructuras dedicadas, 
protocolos estandarizados y personal con 
formación específica en educación socioe-
mocional y adolescencia (Darling-Ham-
mond et al., 2020; Greenberg et al., 2003). 
Actividades clave en esta línea incluyen el 
diseño y actualización de rutas de aten-
ción, la articulación con servicios externos 
cuando se detectan riesgos severos, y el 
desarrollo de sistemas de registro que per-
mitan seguimiento sin vulnerar la privaci-
dad de las y los estudiantes.

Una segunda línea estratégica es la imple-
mentación de tamizajes socioemocionales 
con fines preventivos y formativos. La evi-
dencia indica que los tamizajes pueden ser 
útiles cuando se aplican con instrumentos 
adecuados a la edad, con consentimiento 
informado y con claridad sobre el uso de los 
datos (De Fruyt & Scheirlinckx, 2025). La acti-
vidad no debe concebirse como un mecanis-
mo diagnóstico clínico, sino como una herra-
mienta para identificar necesidades, orientar 
apoyos y priorizar recursos. La literatura ad-
vierte que, sin servicios reales de atención y 
sin protocolos claros, el tamizaje pierde valor 
e incluso puede generar efectos adversos, 
como estigmatización o sobreidentificación 
de problemas (McKown, 2019).

Una tercera línea de actividades es el for-
talecimiento sostenido de las habilidades 
socioemocionales del personal docen-
te. La evidencia es consistente en que la 
formación puntual o aislada tiene efec-
tos limitados. Los cambios en las prác-
ticas escolares requieren capacitación 
continua, acompañamiento pedagógico 
y oportunidades para la reflexión sobre 
la práctica (Jennings & Greenberg, 2009; 
Darling-Hammond et al., 2020). Activida-
des efectivas incluyen comunidades de 
aprendizaje docente, sesiones de retroa-
limentación basadas en observaciones li-
geras de aula y el modelado explícito de 
prácticas socioemocionales. Estas estra-
tegias incrementan la probabilidad de que 
la formación se traduzca en cambios en 
la interacción cotidiana con la comunidad 
estudiantil (Abrahams et al., 2019).

Otra actividad central es la integración ex-
plícita de prácticas de educación socioe-
mocional en la vida cotidiana del aula y 
de la escuela, y no solo en espacios curri-
culares específicos. La literatura muestra 
que los programas con mayores impactos 
son aquellos que incorporan habilidades 
socioemocionales en la gestión del aula, 
la resolución de conflictos, el trabajo co-
laborativo y la cultura escolar en general 
(Zins et al., 2004; Jones & Bouffard, 2012). 
Esto implica actividades como el estableci-
miento de normas de convivencia co-cons-
truidas, rutinas de regulación emocional, 
espacios de diálogo y estrategias restaura-
tivas frente a conflictos, especialmente en 
secundaria y media superior.

De manera complementaria, la política 
debe incluir actividades orientadas a la 
mejora deliberada del clima escolar. La evi-
dencia señala que el clima no mejora de 
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manera automática como efecto colateral 
de otras acciones. Requiere intervencio-
nes explícitas que promuevan relaciones 
respetuosas, sentido de pertenencia y se-
guridad emocional (Wang & Degol, 2016). 
Actividades como diagnósticos partici-
pativos de convivencia, planes de mejora 
escolar centrados en clima y mecanismos 
de participación estudiantil han mostrado 
ser efectivas para reducir conflictos y me-
jorar el compromiso escolar (Farrington et 
al., 2012).

Insumos y habilitadores

El diseño reconoce la necesidad de recur-
sos humanos, financieros e institucionales 
suficientes. Entre los principales insumos 
se identifican:

● Personal especializado en atención so-
cioemocional.
● Presupuesto para formación, materia-
les y operación del Instituto.
● Coordinación interinstitucional y alian-
zas con organizaciones expertas.

La Teoría de Cambio implícita asume la 
disponibilidad continua de estos insumos. 
Sin embargo, la sostenibilidad financiera y 
política no está claramente garantizada en 
el diseño, lo que constituye un riesgo rele-
vante desde una perspectiva de políticas 
públicas (Vogel, 2012). 

Un primer insumo crítico es la capacidad 
institucional especializada. La creación y 
operación del Instituto de Educación So-
cioemocional constituye un habilitador 
central. La literatura muestra que los pro-
gramas con estructuras de gobernanza 
claras, liderazgo técnico y roles definidos 
tienen mayor fidelidad de implementación y 

mejores resultados (Greenberg et al., 2017; 
Durlak et al., 2022). Esta capacidad institu-
cional debe incluir personal con formación 
en desarrollo socioemocional, psicología 
educativa y gestión escolar, así como meca-
nismos formales de coordinación con los ni-
veles de educación básica y media superior.

Un segundo insumo fundamental es el fi-
nanciamiento sostenido y predecible. La 
evidencia económica indica que las habi-
lidades socioemocionales se desarrollan 
de forma acumulativa y requieren inter-
venciones continuas para generar retor-
nos sociales y educativos significativos 
(Heckman, 2006; Cunha et al., 2010). Pro-
gramas intermitentes o dependientes de 
recursos extraordinarios tienden a mos-
trar efectos débiles o transitorios. La asig-
nación presupuestaria debe cubrir forma-
ción docente, acompañamiento técnico, 
materiales pedagógicos y evaluación.

La formación y acompañamiento del per-
sonal docente y directivo es otro habilita-
dor clave. Estudios académicos coinciden 
en que los efectos de la educación socioe-
mocional dependen en gran medida de la 
calidad de implementación en el aula y la 
escuela. Los metaanálisis muestran que 
los programas implementados por do-
centes capacitados y con apoyo continuo 
generan mayores impactos que aquellos 
basados solo en materiales o capacitacio-
nes aisladas (Durlak et al., 2011; Mahoney 
et al., 2018). Esto incluye desarrollar las 
propias habilidades socioemocionales del 
personal educativo, lo cual mejora el cli-
ma escolar y reduce el desgaste docente 
(Jennings & Greenberg, 2009).

Un insumo adicional es la disponibilidad 
de instrumentos de evaluación pertinentes 
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y éticamente aplicados. La literatura su-
braya la importancia de contar con herra-
mientas válidas, confiables y adecuadas 
al contexto para medir habilidades so-
cioemocionales, clima escolar y compor-
tamientos observables (McKown, 2019; 
De Fruyt & Scheirlinckx, 2025). Estos ins-
trumentos deben usarse con fines forma-
tivos y de mejora continua, no punitivos, 
y complementarse con indicadores admi-
nistrativos como asistencia, convivencia y 
permanencia escolar, que han demostra-
do alto valor predictivo (Liu et al., 2023).

La infraestructura de datos y sistemas de 
información integrados constituye otro 
habilitador transversal. Sistemas educa-
tivos que vinculan información socioe-
mocional con datos académicos y admi-
nistrativos tienen mayor capacidad para 
identificar riesgos tempranos, ajustar in-
tervenciones y evaluar impactos reales 
(OECD, 2015; Farrington et al., 2012). Esto 
requiere protocolos claros de protección 
de datos y uso ético de la información, es-
pecialmente tratándose de niñas, niños y 
adolescentes.

Finalmente, la articulación intersectorial 
y comunitaria es un habilitador indispen-
sable. La educación socioemocional no 
puede recaer exclusivamente en la escue-
la. Los programas con vínculos efectivos 
con servicios de salud mental, protección 
social y familias generan efectos más 
amplios y sostenidos, especialmente en 
contextos de vulnerabilidad (Taylor et al., 
2017; OECD, 2021). Esta articulación per-
mite que los casos identificados por la 
escuela cuenten con rutas reales de aten-
ción y evita que el tamizaje socioemocio-
nal se convierta en un ejercicio simbólico 
sin capacidad de respuesta.

Supuestos críticos

La política de educación socioemocional 
del estado de Nuevo León descansa sobre 
varios supuestos clave que no están expli-
citados:

● Que la capacitación docente se traduci-
rá en cambios sostenidos de práctica en 
el aula, y no solo en la adquisición decla-
rativa de conocimientos.
● Que el Instituto de Educación Socioe-
mocional contará con personal suficien-
te, con perfiles especializados y estabi-
lidad operativa, evitando alta rotación y 
sobrecarga de casos que limiten la cali-
dad de la atención.
● Que el tamizaje socioemocional será 
aplicado con instrumentos adecuados, 
consentimiento informado y protoco-
los claros, y que existirá capacidad de 
respuesta para los casos identificados, 
evitando efectos adversos como estig-
matización, etiquetado o expectativas 
incumplidas.
● Que el escalamiento territorial de la po-
lítica mantendrá fidelidad de implemen-
tación, y que los componentes esencia-
les del modelo no se diluirán al ampliarse 
a más planteles y regiones con capacida-
des institucionales heterogéneas.
● Que existirá continuidad política, nor-
mativa y presupuestal en el mediano 
plazo, condición necesaria para que los 
efectos acumulativos de la educación 
socioemocional puedan materializarse.
● Que las escuelas contarán con con-
diciones organizativas mínimas, como 
liderazgo directivo comprometido, tiem-
pos escolares disponibles y climas la-
borales que permitan incorporar nuevas 
prácticas sin generar rechazo o desgaste 
adicional del personal.
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6.3.4. Indicadores de diseño  
y desempeño

● Que la comunidad escolar, incluyendo 
docentes, estudiantes y familias, otorga-
rá legitimidad a la política, confiará en el 
uso de la información socioemocional y 
percibirá las intervenciones como apo-
yo formativo y no como mecanismos de 
control o sanción.
● Que existirá articulación efectiva con 
servicios externos, particularmente de 
salud y protección social, para atender 
los casos que exceden la capacidad del 
sistema educativo, evitando que la es-
cuela asuma responsabilidades que no 
puede cumplir.
● Que los sistemas de información per-
mitirán monitorear resultados y aprender 
de la implementación, y que los datos re-
colectados serán utilizados para mejora 
continua y no solo para reporte adminis-
trativo.
● Que la política será capaz de recono-
cer y atender diferencias por género, 
etapa educativa y contexto, evitando di-
seños homogéneos que puedan reducir 
la efectividad o profundizar desigualda-
des existentes

La política de educación socioemocional 
del gobierno de Nuevo León y el Programa 
Sectorial de Educación hacen referencias al 
seguimiento y monitoreo de acciones, pero 
no desarrollan un sistema explícito y articu-
lado de indicadores. El indicador “Atención 
socioemocional a alumnos programados” 
que se cita en el anexo de dicho documen-
to “Indicadores Sectoriales del Tercer In-
forme de Gobierno” (Gobierno de Nuevo 
León, 2023), definido como el número de 
estudiantes atendidos por el Instituto de 
Educación Socioemocional por cada cien 
estudiantes de educación básica y media 

superior programados, corresponde a un in-
dicador de producto o cobertura operativa. 
Dicho indicador mide cuántos estudiantes 
reciben atención en relación con una pobla-
ción objetivo. El indicador es claro y sencillo 
de calcular. Permite dar cuenta de la capa-
cidad de atención del Instituto y su desplie-
gue en el sistema educativo.

Sin embargo, este indicador es insuficiente 
para evaluar la política en su conjunto. La 
literatura especializada es consistente en 
señalar que los indicadores de cobertura, 
por sí solos, no permiten inferir cambios 
en la educación socioemocional, en prácti-
cas escolares ni en trayectorias educativas 
(Vogel, 2012; Durlak et al., 2011). Este indi-
cador responde únicamente a la pregunta 
de cuántos estudiantes fueron atendidos, 
pero no a qué cambió como resultado de 
esa atención.

El indicador es pertinente para evaluar una 
actividad del Instituto, pero no para captu-
rar los resultados intermedios ni los impac-
tos esperados de la política. La Teoría de 
Cambio reconstruida identifica al menos 
tres resultados intermedios: fortalecimien-
to institucional, desarrollo de competen-
cias docentes y mejora del clima escolar. 
El indicador de atención no mide estos re-
sultados. Tampoco mide si la atención fue 
oportuna, adecuada, de calidad o suficien-
te para detonar cambios.

El indicador es técnicamente claro, pero 
conceptualmente limitado. No define qué 
se entiende por “atención socioemocional”. 
No distingue entre tipos de atención, inten-
sidad, duración o seguimiento. Tampoco in-
corpora desagregaciones clave, como nivel 
educativo, género o tipo de problemática 
atendida. Esta falta de especificidad limita 
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su utilidad analítica y su capacidad para in-
formar decisiones de política pública.

El indicador presenta una debilidad rele-
vante en términos de adecuación para me-
dir impactos. La literatura de educación 
socioemocional muestra que los impac-
tos relevantes se observan en variables 
como la regulación emocional, conviven-
cia escolar, reducción de incidentes, com-
promiso académico y permanencia esco-
lar. Ninguna de estas dimensiones puede 
inferirse a partir de un indicador de aten-
ción agregada (Taylor et al., 2017; Jones 
& Bouffard, 2012). Medir atención no equi-
vale a medir cambio.

Desde la Teoría de Cambio, este indica-
dor está en el nivel más bajo de la cadena 
causal. Es un indicador de insumo o pro-
ducto. No permite verificar si la lógica de 
intervención está funcionando. Tampoco 
permite identificar cuellos de botella entre 
detección, atención y resultados. En con-
secuencia, no es adecuado como indica-
dor principal para evaluar la política ni para 
sustentar juicios sobre su efectividad.

Reconstruir la Teoría de Cambio implica 
pasar de un indicador único de “atención” 
a un conjunto que mida la cadena causal 
completa. Esto implica medir resultados 
e impactos, no solo productos. Tanto Mc-
Kown (2019) como De Fruyt y Scheirlinckx 
(2025) coinciden en que la evaluación de 
habilidades socioemocionales requiere 
distinguir entre lo que es un indicador de 
implementación, cambio proximal e impac-
to distal, así como hacer explícito el tipo de 
inferencia que se pretende.

En el corto plazo, un indicador central es el 
cambio en habilidades socioemocionales 

específicas priorizadas por la política. Es-
tas habilidades pueden ser autorregulación 
emocional, manejo del estrés, empatía y ha-
bilidades relacionales. La literatura advierte 
que estas habilidades no deben medirse 
como rasgos estables ni como “competen-
cias finales”, sino como capacidades ma-
leables y contextuales (Duckworth & Yea-
ger, 2015; Abrahams et al., 2019). McKown 
(2019) y West et al. (2016) subrayan que el 
autorreporte aislado es insuficiente, espe-
cialmente en adolescentes, por lo que se 
recomienda triangulación con reporte do-
cente e indicadores conductuales o tareas 
breves de desempeño. De Fruyt y Scheir-
linckx (2025) refuerzan esta recomenda-
ción al señalar que la validez de las inferen-
cias depende más del diseño del sistema 
de medición que de la sofisticación del ins-
trumento individual. 
      
Otro indicador clave de corto plazo es la 
mejora del clima escolar y de aula, entendi-
da como percepción de apoyo a la plantilla 
docente, seguridad emocional y calidad de 
las relaciones entre estudiantes. La eviden-
cia muestra que el clima escolar es uno 
de los resultados más sensibles a inter-
venciones socioemocionales y uno de los 
principales mediadores entre habilidades 
socioemocionales y resultados educativos 
(Wang & Degol, 2016; Zins et al., 2004). Fa-
rrington et al. (2012) sostienen que mejo-
ras en el ambiente del aula suelen preceder 
cualquier cambio observable en desempe-
ño académico, lo que los convierte en indi-
cadores particularmente pertinentes para 
el corto plazo.

Un tercer indicador de corto plazo es la re-
ducción de conductas problemáticas ob-
servables, como conflictos o incidentes 
de convivencia registrados por la escuela. 
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La literatura advierte que estos indicado-
res deben interpretarse como tendencias, 
no como medidas absolutas de éxito, debi-
do a los efectos de mejora en el registro y 
a la variabilidad entre planteles (De Fruyt & 
Scheirlinckx, 2025; Durlak et al., 2011). Su 
valor reside en complementar la medición 
de clima y habilidades, no en sustituirla.

En el mediano plazo, los indicadores deben 
capturar cambios más estables en prácti-
cas y condiciones institucionales. Un indi-
cador central es la implementación docen-
te de prácticas socioemocionales, medida 
mediante observación estructurada o rú-
bricas de práctica. McKown (2019) y Jen-
nings y Greenberg (2009) coinciden en que 
los indicadores basados solo en autoeva-
luación docente tienden a sobreestimar la 
implementación. Abrahams et al. (2019) 
demuestran que la observación ligera y es-
tructurada de prácticas socioemocionales 
en el aula constituye una estrategia evalua-
tiva especialmente adecuada para políti-
cas educativas a gran escala. Su principal 
aportación es mostrar que no es necesario 
recurrir a observaciones extensas, espe-
cializadas o costosas para obtener infor-
mación válida sobre la implementación de 
prácticas de educación socioemocional. 
Basta con instrumentos breves, bien defini-
dos y aplicados de forma sistemática para 
mejorar de manera sustancial la capacidad 
evaluativa del sistema. 

Las observaciones ligeras se refieren a ins-
trumentos de observación estructurados, de 
baja carga operativa, diseñados para captar 
prácticas clave sin requerir largos periodos 
en el aula ni evaluadores especializados. 
Una observación ligera se caracteriza, en pri-
mer lugar, por su alcance acotado. No pre-
tende evaluar toda la práctica docente ni el 

desempeño pedagógico integral. En educa-
ción socioemocional, estos comportamien-
tos suelen incluir la forma en que el docente 
establece normas de convivencia, gestiona 
conflictos, promueve la participación res-
petuosa, modela la regulación emocional 
y responde a situaciones de tensión en el 
aula (Abrahams et al., 2019). En segundo 
lugar, la observación ligera utiliza rúbricas 
simples y criterios claramente definidos. 
Los instrumentos suelen incluir entre cinco 
y diez indicadores, con descriptores con-
ductuales concretos y escalas breves. Una 
tercera característica central es el tiempo 
reducido de aplicación. Las observaciones 
ligeras no requieren sesiones completas 
de clase ni múltiples visitas. Pueden apli-
carse en lapsos breves, por ejemplo, entre 
diez y veinte minutos, o integrarse en acti-
vidades de acompañamiento pedagógico 
ya existentes.

Otro indicador fundamental de mediano pla-
zo es la fidelidad y calidad de implementa-
ción del modelo, entendida como el cumpli-
miento de componentes esenciales, dosis 
mínima y acompañamiento. La evidencia 
sintetizada por Durlak et al. (2011) y retoma-
da por Taylor et al. (2017) demuestra que la 
variación en resultados de programas SEL 
se explica en gran medida por diferencias 
en implementación y no por el diseño for-
mal del programa. Sin este indicador, la Teo-
ría de Cambio queda incompleta, ya que no 
permite explicar por qué la política funciona 
en algunos contextos y no en otros. Es im-
portante que las observaciones ligeras sean 
levantadas de manera repetible en el tiem-
po. Su valor evaluativo no radica en la preci-
sión de una observación aislada, sino en la 
posibilidad de identificar patrones, avances 
y áreas persistentes de mejora cuando se 
aplican de manera periódica y consistente.
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En cuanto a los efectos educativos, los indi-
cadores de mediano plazo deben centrar-
se en retención, reprobación y desempeño 
académico agregado, particularmente en 
educación media superior. La literatura es 
clara en que estos resultados no deben 
presentarse como efectos directos de 
las habilidades socioemocionales, sino 
como resultados mediados por cambios 
en autorregulación, clima escolar y com-
promiso académico (Farrington et al., 
2012; Jones & Bouffard, 2012). De Fruyt y 
Scheirlinckx (2025).

En el largo plazo, los indicadores deben 
capturar impactos distales y acumulativos. 
El más relevante es la trayectoria educativa 
continua y completa, medida como conclu-
sión oportuna y transición exitosa entre ni-
veles. Un estudio longitudinal desarrollado 
en Jones et al. (2015) muestra asociacio-
nes robustas entre habilidades socioemo-
cionales tempranas y mejores trayectorias 
educativas y sociales en la adultez tempra-
na, aunque enfatiza la necesidad de dise-
ños de seguimiento y cautela en la atribu-
ción causal.

De manera transversal, la literatura enfa-
tiza la necesidad de desagregar indicado-
res por género. Estudios muestran que los 
patrones de educación socioemocional y 
riesgo escolar no son homogéneos duran-
te la adolescencia. La evidencia indica que 
en las adolescentes son más frecuentes 
los síntomas internos relacionados con an-
siedad y depresión, mientras que los ado-
lescentes tienden a exhibir más conductas 
externas como problemas de disciplina y 
conflictos con la autoridad escolar (Zahn-
Waxler et al., 2008; Else-Quest et al., 2012). 
Estas diferencias se reflejan también en la 
forma en que el malestar socioemocional 

impacta la participación, la convivencia y 
la permanencia escolar (Eccles & Roeser, 
2011). En este contexto, reportar única-
mente promedios agregados puede ocultar 
rezagos importantes, invisibilizar grupos 
en mayor riesgo y reducir la efectividad de 
la política. Revisiones recientes confirman 
que los programas que no incorporan esta 
desagregación tienden a generar efectos 
desiguales y menos sostenidos (Ramírez 
et al., 2021). 

Finalmente, la literatura apunta a la impor-
tancia de incorporar indicadores sobre uso 
ético y responsable de los datos, especial-
mente cuando se emplean tamizajes so-
cioemocionales. McKown (2019) introduce 
el concepto de validez consecuencial, se-
ñalando que una medición es inadecuada 
si produce estigmatización, usos punitivos 
o pérdida de confianza, incluso si es psico-
métricamente sólida. Por ello, indicadores 
sobre consentimiento informado, protec-
ción de datos y uso formativo de la infor-
mación deben considerarse parte integral 
del diseño evaluativo.
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Tabla 17. Descripción de propuesta de indicadores de diseño y desempeño

Indicador 
propuesto

Criterio de 
evaluación

Tasa de permanencia 
escolar en secundaria 
y EMS

Índice agregado 
de clima escolar

Número de eventos 
socioemocionales críticos 
atendidos  
con seguimiento

Porcentaje de escuelas 
priorizadas con rutas de 
atención activas

Porcentaje de docentes 
que completan formación 
y acompañamiento

Cambio pre/post 
en competencias 
socioemocionales 
docentes

Reducción de conflictos 
escolares registrados

Porcentaje de escuelas 
con estrategias activas 
de convivencia

Claridad, relevancia y 
adecuación para medir 
continuidad educativa. 
Monitoreable con datos 
administrativos.

Relevante para medir 
bienestar y conviven-
cia. Requiere definición 
metodológica homo-
génea.

Mide capacidad de 
respuesta institucio-
nal. Factible mediante 
registros administra-
tivos.

Evalúa cobertura 
operativa del modelo. 
Permite focalización 
territorial.

Mide implementación 
efectiva del componen-
te docente. Bajo costo 
de seguimiento.

Permite observar efec-
tos de la intervención. 
Requiere instrumentos 
validados.

Indicador indirecto 
de mejora del clima 
escolar. Comparación 
interanual.

Mide implementación a 
nivel plantel. Clave para 
intervención colectiva.

Registros 
administrativos y 
estadísticas escolares 
oficiales.

Encuestas de clima 
escolar e instrumentos 
institucionales.

Registros del Instituto 
y bitácoras  
de atención.

Listados de escuelas  
y reportes operativos.

Listas de asistencia  
y constancias.

Instrumentos pre/
post y reportes de 
evaluación.

Registros de 
convivencia y 
disciplina.

Reportes escolares 
y evidencias 
documentales.

Teoría de Cambio 
(Fin / Impacto)

Teoría de Cambio 
(Impacto / Resultados)

MML 
(Resultados / Componentes)

MML (Componentes)

MML (Componentes)

Teoría de Cambio 
(Resultados)

Teoría de Cambio 
(Resultados)

MML (Componentes)

Evidencia Fuente del indicador
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La tabla presenta una propuesta de indica-
dores elaborada como parte de este ejerci-
cio de evaluación de diseño. Los indicado-
res no formaron necesariamente parte del 
sistema de seguimiento original de la políti-
ca. Se proponen con el objetivo de ordenar 
la lógica de la intervención y mostrar qué 
información sería necesaria para evaluar de 
manera más clara sus resultados y avances.

Los indicadores seleccionados se derivan 
de la Matriz de Marco Lógico reconstrui-
da y de la Teoría de Cambio. Su propósi-
to es reflejar los principales niveles de la 
política: los resultados de largo plazo, los 
cambios esperados en el sistema educati-
vo y los componentes operativos de la in-
tervención. Por ello, combinan indicadores 
de bienestar y trayectoria educativa, con 
indicadores de capacidad institucional, for-
mación docente y clima escolar. En conjun-
to, permiten observar si la política avanza 
en la dirección correcta y si las acciones 
implementadas están alineadas con el pro-
blema que busca atender.

Un elemento central de esta propuesta es 
la necesidad de desagregar los indicadores 
por poblaciones en situación de vulnerabi-
lidad. Esto incluye, cuando la información 
lo permita, desagregaciones por sexo, nivel 
educativo, territorio, condición socioeconó-
mica, discapacidad u otras características 
relevantes del contexto estatal. La edu-
cación socioemocional no impacta de la 
misma forma a todos los grupos. Sin des-
agregación, los promedios pueden ocultar 
brechas importantes y limitar la capacidad 
de la política para atender a quienes enfren-
tan mayores riesgos.

La desagregación de los indicadores es 
clave para mejorar la toma de decisiones. 

Permite identificar dónde se concentran 
los problemas, priorizar recursos y ajustar 
las estrategias de intervención. Además, 
fortalece el enfoque de equidad de la políti-
ca y contribuye a una rendición de cuentas 
más clara, al hacer visibles los efectos di-
ferenciados de la intervención sobre distin-
tas poblaciones.

6.3.5. Eficiencia y Sostenibilidad
La comparación internacional permite 
evaluar si una política de educación so-
cioemocional es operativamente viable 
y sostenible en el tiempo, más allá de su 
coherencia conceptual. Los resultados de 
este tipo de políticas dependen menos de 
la elección del enfoque pedagógico y más 
de cómo se organiza su implementación, 
cómo se distribuyen responsabilidades y 
cómo se institucionaliza el aprendizaje del 
sistema. Por ello, el análisis comparativo 
se estructura a partir de criterios que per-
miten juzgar si la política cuenta con una 
arquitectura congruente con sus metas y 
con mecanismos reales de continuidad.

Criterios para evaluar  
la eficiencia operativa

1) Coherencia entre ambición de la políti-
ca y capacidad instalada del sistema

La eficiencia se ve comprometida cuando 
la política plantea transformaciones pro-
fundas sin asegurar condiciones mínimas 
de tiempo escolar, carga docente viable 
y apoyos suficientes. Las revisiones sis-
temáticas muestran que los programas 
efectivos ajustan duración, frecuencia e 
intensidad al “tiempo real” del sistema, 
reduciendo fragmentación y costos de 
coordinación (Navarro et al., 2024; Ro-
mán, 2023).
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A partir del “Modelo de Sistematización 
para la Política de Educación Socioemocio-
nal” no es posible afirmar con claridad que 
la educación socioemocional se encuentre 
actualmente integrada de manera plena, 
obligatoria y sistemática al currículo for-
mal. Si bien la política ha sido impulsada 
de forma sostenida desde 2021, el modelo 
de la política muestra que su implementa-
ción ha operado principalmente a través 
de programas, procesos de capacitación y 
dispositivos institucionales paralelos, apo-
yados en alianzas con organizaciones ex-
pertas de la sociedad civil y en la creación 
del Instituto de Educación Socioemocional, 
más que mediante una incorporación explí-
cita y evaluable en los planes y programas 
de estudio vigentes.

2) Claridad del mecanismo de cambio 
operativo

No basta con declarar objetivos socioe-
mocionales amplios —como “fortalecer el 
bienestar”, “mejorar la convivencia” o “de-
sarrollar habilidades para la vida”— si no 
se define y explica claramente el mecanis-
mo operativo que conecta esos objetivos 
con lo que ocurre en el aula y en la escue-
la. La evidencia internacional muestra que 
los programas más eficientes describen 
con precisión qué hacen estudiantes y 
docentes, con qué frecuencia y con qué 
propósito, y cómo esas acciones generan 
cambios observables en conductas, ac-
titudes o interacciones (Greenberg et al., 
2023; Durlak, 2022).

Por ejemplo, cuando un programa busca 
fortalecer la autorregulación, no basta con 
enunciarla como competencia deseada. 
Los modelos efectivos especifican prácti-
cas deliberadas: ejercicios estructurados 

de identificación emocional, ejercicios 
de reflexión e identificación de emocio-
nes, establecimiento de metas persona-
les y revisión periódica de avances. Estas 
prácticas se repiten, se integran a rutinas 
escolares y permiten observar cambios 
concretos, como la reducción de las con-
ductas impulsivas o mayor persistencia 
ante tareas desafiantes (Moffitt et al., 
2011; Liu et al., 2023).

De manera similar, los programas que re-
portan mejoras en convivencia escolar no 
se limitan a promover valores abstractos. 
Definen rutinas de clima escolar claramen-
te operativas —por ejemplo, acuerdos de 
aula construidos entre estudiantes y do-
centes, círculos de diálogo estructurados 
o momentos sistemáticos de reflexión 
colectiva— que modifican patrones de in-
teracción y hacen visible el cambio en el 
día a día de la escuela (Durlak et al., 2011; 
Mahoney et al., 2018).

Finalmente, la retroalimentación socioe-
mocional funciona como un mecanis-
mo clave cuando se integra a la práctica 
docente cotidiana. Los programas más 
eficientes capacitan al personal para 
nombrar conductas socioemocionales 
específicas, reforzarlas de manera con-
sistente y vincularlas con expectativas 
claras. Esto transforma conceptos gene-
rales en señales concretas para el estu-
diantado y facilita la medición y el ajuste 
de la intervención (Greenberg et al., 2023; 
OECD, 2021). En conjunto, esta relación 
—objetivo → práctica concreta → cam-
bio observable— es lo que permite que 
una política socioemocional pase de la 
intención normativa a la implementación 
efectiva. Cuando el mecanismo no está 
explícito, la política se vuelve vulnerable a 
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interpretaciones dispares, pierde intensi-
dad y reduce su eficiencia operativa.

3) Gobernanza operativa con roles  
diferenciados

Los programas con mejor desempeño 
separan funciones de diseño técnico, im-
plementación en aula, acompañamiento, 
monitoreo y evaluación. Cuando una polí-
tica no distingue claramente entre quién 
define estándares, quién implementa en 
aula, quién acompaña y quién monitorea, 
cada escuela tiende a reinterpretar la in-
tervención según capacidades, creen-
cias y urgencias locales. Esto genera una 
multiplicidad de versiones del mismo 
programa, con intensidades y calidades 
dispares, incluso dentro de un mismo 
subsistema educativo (Román, 2023; Na-
varro et al., 2024). Cuando los roles están 
explícitamente diferenciados, el sistema 
reduce esa variabilidad no guiada. El di-
seño con roles claros genera un núcleo 
común (objetivos operativos, secuencias, 
materiales, criterios de calidad); la imple-
mentación se concentra en la ejecución 
pedagógica; el acompañamiento se en-
carga de apoyar, corregir y reforzar prác-
ticas, y el monitoreo observa patrones y 
alertas transversales. Esta separación 
permite que las escuelas no tengan que 
“decidir todo”, sino que se concentren en 
ejecutar con apoyo y retroalimentación, 
lo que incrementa la consistencia entre 
planteles (Greenberg et al., 2023).

La consistencia es clave para la eficien-
cia porque reduce costos de corrección 
ex post. En sistemas donde cada es-
cuela interpreta libremente la política, 
la autoridad debe invertir más recursos 
en diagnósticos tardíos, capacitaciones 

reactivas y ajustes ad hoc. En cambio, 
cuando la diferenciación de funciones 
está clara, los desvíos se detectan antes 
y se corrigen mediante acompañamiento 
estándar, lo que baja el costo por escuela 
y facilita el escalamiento (Durlak, 2022).

4) Estandarización mínima con adaptación 
guiada

La evidencia favorece un núcleo estanda-
rizado (competencias, secuencias, ma-
teriales, criterios de calidad) que reduzca 
variabilidad y facilite la capacitación. Al 
mismo tiempo, advierte que la rigidez total 
disminuye la pertinencia. Los programas 
más eficientes definen desde el diseño 
qué puede adaptarse y bajo qué reglas, evi-
tando improvisación (Navarro et al., 2024; 
Monroy et al., 2025).

5) Desarrollo coherente de formación 
habilidades

La secuenciación de habilidades socioe-
mocionales no es neutra: el orden en que 
se trabajan las competencias influye di-
rectamente en la intensidad efectiva de la 
intervención y, por tanto, en su eficiencia. 
Los programas más eficientes no intentan 
desarrollar simultáneamente un abanico 
amplio de habilidades, sino que priorizan 
aquellas que funcionan como “habilitado-
res” de aprendizajes posteriores y sobre 
las cuales se construyen competencias 
más complejas (Heckman, 2006, 2011; Liu 
et al., 2023).

Existe un consenso creciente en que las 
habilidades de autorregulación —como el 
control de impulsos, la atención sostenida 
y la gestión básica de emociones— suelen 
desarrollarse primero porque condicionan 
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la posibilidad de aprender otras habilidades 
socioemocionales y académicas. Hec-
kman (2006, 2011) muestra que estas 
capacidades tempranas generan efectos 
dinámicos: facilitan la adquisición poste-
rior de habilidades sociales, cognitivas y 
laborales. De manera consistente, los es-
tudios longitudinales revisados por Liu et 
al. (2023) señalan que la autorregulación 
y la persistencia explican trayectorias 
educativas más estables y mejores resul-
tados de largo plazo.

Una vez establecida esta base, los progra-
mas eficientes avanzan hacia habilidades 
interpersonales y de conciencia social, 
como la empatía, la comunicación aserti-
va y la cooperación. La evidencia sugiere 
que estas competencias requieren un mí-
nimo de regulación emocional previa para 
practicarse de manera efectiva. Intentar 
promover empatía o resolución de con-
flictos sin haber trabajado antes la ges-
tión emocional suele producir aprendiza-
jes superficiales o inconsistentes (Durlak 
et al., 2011; Greenberg et al., 2023).

En una etapa posterior, la literatura iden-
tifica habilidades de toma de decisiones 
responsable, metas y sentido de propósi-
to —por ejemplo, establecimiento de ob-
jetivos, planificación y evaluación de con-
secuencias— como competencias que se 
consolidan mejor cuando el estudiantado 
ya cuenta con control emocional básico 
y habilidades sociales funcionales. Es-
tas capacidades son particularmente re-
levantes en la adolescencia y educación 
media superior, pero su desarrollo es más 
eficiente cuando se construye sobre se-
cuencias previas, y no cuando se introdu-
cen de forma aislada (OECD, 2015; Maho-
ney et al., 2018).

Desde una perspectiva operativa, esta se-
cuenciación tiene implicaciones claras 
para la eficiencia de la política. Definir qué 
habilidades son fundacionales, cuáles 
son intermedias y cuáles son avanzadas 
permite concentrar tiempo, materiales y 
acompañamiento en cada etapa, en lugar 
de dispersarlos en múltiples frentes. Esto 
reduce la carga cognitiva para docentes y 
estudiantes, mejora la fidelidad de imple-
mentación y aumenta la probabilidad de 
observar cambios medibles dentro de los 
tiempos reales del sistema escolar (Nava-
rro et al., 2024).

En síntesis, la evidencia respalda una lógi-
ca de progresión: autorregulación y control 
emocional → habilidades sociales y de con-
vivencia → toma de decisiones y proyecto de 
vida. Las políticas que internalizan esta se-
cuencia operan con mayor eficiencia porque 
alinean la educación socioemocional con la 
forma en que estas habilidades se adquie-
ren y se refuerzan a lo largo del tiempo.

6) Desarrollo de capacidades basado en 
práctica y acompañamiento

Un hallazgo robusto es que la capacita-
ción aislada tiene efectos limitados. Los 
modelos más eficientes integran forma-
ción inicial, práctica en aula, mentorías y 
retroalimentación sistemática. Esto mejo-
ra la fidelidad de implementación y reduce 
la dependencia de especialistas externos 
permanentes (Durlak, 2022; Navarro et al., 
2024; Monroy et al., 2025).

7) Calidad de implementación como varia-
ble gestionable

Los meta análisis coinciden en que los efec-
tos de los programas socioemocionales no 
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dependen únicamente del contenido, sino 
de cómo se ejecutan. Durlak et al. (2011) y 
Durlak (2022) muestran que los programas 
con mejores resultados comparten rasgos 
operativos que pueden traducirse en crite-
rios verificables de calidad, sintetizados en 
el enfoque SAFE: secuenciados, activos, 
focalizados y explícitos.

La secuenciación implica que las activida-
des siguen un orden lógico y progresivo, 
con oportunidades repetidas de práctica, 
en lugar de intervenciones aisladas o es-
porádicas. La actividad se refiere a meto-
dologías que involucran al estudiantado de 
manera directa —role play, discusión guia-
da, resolución de problemas— y no a expo-
siciones pasivas. La focalización exige que 
cada sesión tenga objetivos socioemocio-
nales específicos, evitando la dispersión 
temática. Finalmente, lo explícito implica 
que las habilidades que se buscan desa-
rrollar se nombran, practican y refuerzan 
de forma intencional, en lugar de asumirse 
como aprendizajes implícitos.

Desde una perspectiva de política pública, 
el valor del enfoque SAFE es que convier-
te la calidad de implementación en algo 
observable y gestionable. Permite revisar 
materiales, sesiones y prácticas docentes 
mediante preguntas operativas simples: 
¿existe una secuencia clara?, ¿las y los 
estudiantes practican activamente?, ¿la 
sesión está focalizada en una habilidad 
concreta?, ¿esa habilidad se hace explíci-
ta y se refuerza? Cuando estos criterios 
se incorporan como checklist operativo, 
el sistema puede detectar desviaciones 
temprano, ofrecer acompañamiento opor-
tuno y evitar correcciones tardías que ele-
van costos y reducen impactos.

8) Sistemas de soporte y uso estratégico 
de datos

La eficiencia mejora cuando existen meca-
nismos de soporte continuo (comunidades 
de práctica, asesoría técnica) y datos ope-
rativos simples sobre cobertura, dosifica-
ción y fidelidad. La literatura advierte que 
medir sin un uso claro del dato genera car-
ga administrativa sin valor; el criterio cla-
ve es que la información permita priorizar 
apoyos y ajustar la implementación (Liu et 
al., 2023; Román, 2023).

9) Compatibilidad con la dinámica escolar 
y carga administrativa

Las revisiones señalan que los programas 
“extra” suelen percibirse como sobrecarga, 
mientras que la integración curricular redu-
ce fricción operativa y resistencia docente 
(Navarro et al., 2024; OECD, 2021). 

10) Evaluabilidad y trazabilidad  
de procesos

La eficiencia exige observabilidad. La polí-
tica debe contar con indicadores de proce-
so (fidelidad, asistencia, calidad) además 
de resultados finales. Sin trazabilidad, la 
gestión se vuelve reactiva y dependiente 
de percepciones, debilitando la toma de 
decisiones basada en evidencia (Román, 
2023; Navarro et al., 2024).

Criterios para evaluar  
la sostenibilidad

1) Institucionalización normativa  
y presupuestal

La sostenibilidad aumenta cuando la po-
lítica se integra a instrumentos formales 
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del sistema educativo: lineamientos, es-
tructuras técnicas y presupuestos recu-
rrentes. La evidencia comparada muestra 
que, sin estos anclajes, las intervenciones 
tienden a diluirse o re-etiquetarse con 
cambios políticos (OECD, 2021). La falta 
de integración curricular de la política es 
uno de los principales riesgos de desman-
telamiento ante cambios políticos. Desde 
una perspectiva de sostenibilidad, la lite-
ratura recomienda que las alianzas exter-
nas evolucionen progresivamente hacia 
esquemas de co-construcción y transfe-
rencia de capacidades, de modo que el 
sistema educativo pueda sostener la polí-
tica con recursos y competencias propias, 
reduciendo su dependencia de actores ex-
ternos sin perder calidad técnica.

2) Capacidades permanentes transferidas 
al sistema

Los programas durables invierten en capa-
cidades reproducibles: certificación, repo-
sitorios, formación escalable y mecanis-
mos para manejar la rotación de personal. 
Esto reduce la dependencia de equipos co-
yunturales y mejora continuidad operativa 
(Navarro et al., 2024; Monroy et al., 2025).

3) Alineación con incentivos y sistemas de 
rendición de cuentas

Las políticas socioemocionales son frágiles 
cuando compiten con incentivos académi-
cos dominantes. La sostenibilidad mejora 
cuando la política se integra a marcos exis-
tentes de evaluación, mejora escolar o bien-
estar, en lugar de operar como iniciativa pa-
ralela (OECD, 2021; Greenberg et al., 2023).

4) Legitimidad y apropiación por la comu-
nidad escolar

La aceptación de docentes, directivos y 
estudiantes es un factor clave de continui-
dad. Las políticas con comunicación clara, 
coherencia ética y participación reducen la 
resistencia y son menos vulnerables a des-
mantelamientos políticos (Román, 2023; 
Mahoney et al., 2018).

5) Sistemas de monitoreo y aprendizaje 
institucional

La sostenibilidad se asocia con la capaci-
dad del sistema para aprender y corregir. 
Las evaluaciones periódicas y el uso sis-
temático de resultados fortalecen la resi-
liencia de la política y su defensa pública 
en el tiempo (Durlak et al., 2011; Navarro 
et al., 2024).

6) Adaptabilidad contextual con resguardo 
del núcleo no negociable

Los programas más durables permiten adap-
tación cultural y territorial sin perder compo-
nentes centrales. Definir explícitamente el 
“núcleo no negociable” y el margen adapta-
ble reduce el desgaste institucional y mejora 
pertinencia local (Navarro et al., 2024).

7) Gestión de riesgos políticos, éticos  
y operativos

La sostenibilidad requiere anticipar ries-
gos: resistencia docente, sobrecarga es-
colar, manejo de datos sensibles y crisis 
contextuales. La literatura advierte que la 
ausencia de salvaguardas éticas y opera-
tivas erosiona rápidamente la confianza y 
pone en riesgo la continuidad (Greenberg 
et al., 2023; Román, 2023).

8) Justificación inter temporal  
de la inversión
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La evidencia longitudinal y económica 
muestra cuáles habilidades socioemocio-
nales predicen resultados de largo plazo 
en salud, bienestar y productividad. Articu-
lar la política con esta lógica de retornos 
acumulativos fortalece su sostenibilidad 
presupuestal y política (Moffitt et al., 2011; 
Heckman, 2006, 2011; OECD, 2015).

6.3.6. Hallazgos y Escenarios

A continuación, se presenta una síntesis 
analítica pensada para apoyar la toma de 

decisiones de política pública. Se identifican 
de manera clara las principales fortalezas, 
áreas de oportunidad y riesgos del diseño 
actual de la política de educación socioemo-
cional. El análisis va más allá de describir la 
política tal como existe hoy: busca anticipar 
sus implicaciones prácticas y estratégicas 
para la autoridad educativa, así como los di-
lemas que deberán abordarse en decisiones 
futuras, especialmente en materia de insti-
tucionalización, sostenibilidad, equidad y ca-
pacidad del sistema educativo para apren-
der y mejorar a partir de la implementación.

Fortalezas

Debilidades

Oportunidades

Amenazas / Riesgos

Reconocimiento normativo y programático de la 
educación socioemocional como componente del 
desarrollo integral y de la convivencia escolar.

Ausencia de integración curricular explícita, lo 
que mantiene a la política como un conjunto de 
programas paralelos al currículo.

Alineación con marcos jurídicos, lineamientos 
sectoriales y evidencia internacional, aun en 
ausencia de diagnósticos exhaustivos.

Falta de una Teoría de Cambio formal y operativa 
que oriente el monitoreo, la evaluación y el ajuste 
de la política.

Diseño multicomponente que articula formación 
docente, atención especializada, intervenciones 
pedagógicas y escalamiento territorial.

Sistema de indicadores centrado en cobertura  
y atención, con escasa medición de resultados y 
efectos.

Creación del Instituto de Educación Socioemocional 
como órgano especializado con mandato técnico 
específico.

Lógica de escalamiento territorial basada en la 
formación de figuras clave y en la construcción de 
capacidades locales.

Integración explícita, obligatoria y evaluable de la 
educación socioemocional en el currículo formal  
y en los planes y programas de estudio.

Dependencia estructural de alianzas externas 
sin una estrategia clara de transferencia de 
capacidades al sistema educativo.

Desarrollo formal de una Teoría de Cambio que 
defina mecanismos de cambio, supuestos críticos, 
tiempos esperados e indicadores asociados.

Pérdida de calidad durante el escalamiento 
territorial, especialmente en un contexto de alta 
heterogeneidad entre escuelas.

Fortalecimiento del sistema de indicadores, 
transitando de métricas de cobertura a indicadores 
de cambio en prácticas escolares, clima 
institucional y trayectorias educativas.

Implementaciones desiguales entre escuelas 
“tempranas” y aquellas que se incorporen en fases 
posteriores, afectando equidad y comparabilidad.

Incorporación explícita de enfoques de género y de 
equidad para diseñar intervenciones diferenciadas 
y pertinentes a poblaciones diversas.

Uso del proceso de escalamiento como 
oportunidad para estandarizar criterios operativos, 
protocolos y mecanismos de aseguramiento de 
calidad.
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Debilidades Amenazas / Riesgos

Ausencia de un enfoque explícito de género y otras 
dimensiones de equidad en el diseño de la política.

Insuficiente desarrollo de mecanismos de 
aseguramiento de calidad y de estandarización 
operativa.

Fragilidad normativa y presupuestal, con débil 
anclaje en instrumentos de mayor jerarquía y 
financiamiento permanente.

Falta de un sistema de monitoreo de la fidelidad de 
implementación que permita detectar desviaciones 
y corregir oportunamente.

Riesgos éticos en la gestión de información 
socioemocional, ante la ausencia de protocolos claros 
de uso, protección de datos y respuesta institucional.

Vulnerabilidad frente a cambios de gobierno, 
prioridades administrativas o reconfiguraciones 
institucionales.

Escenario de mejora

Un escenario de mejora para la política de 
educación socioemocional de Nuevo León 
consiste en evolucionar desde un modelo 
predominantemente programático y apoya-
do en alianzas externas hacia una política 
plenamente institucionalizada, integrada 
a la vida escolar y evaluable, sin perder la 
capacidad de respuesta inmediata que hoy 
aporta el Instituto de Educación Socioemo-
cional. El eje del escenario es convertir la 
educación socioemocional en un “núcleo 
operativo” del sistema educativo estatal, 
con reglas claras de implementación, un 
estándar mínimo de calidad y un sistema 
de datos para mejora continua.

La primera medida es formalizar la Teoría 
de Cambio como documento rector ope-
rativo. Esto implica definir un impacto de 
largo plazo único y medible, centrado en la 
mejora sostenida del clima escolar y la edu-
cación socioemocional como habilitado-
res de trayectorias educativas continuas. 
A partir de ese impacto se deben fijar tres 
resultados intermedios verificables, alinea-
dos con el diseño actual: capacidad institu-
cional efectiva del Instituto, fortalecimiento 
de prácticas docentes socioemocionales y 
mejora del clima escolar. La formalización 

debe incluir la secuencia temporal espera-
da y los supuestos críticos, para convertir 
la política en una intervención gestionable 
y no solo en una colección de iniciativas.

La segunda medida consiste en definir 
explícitamente el marco de habilidades 
socioemocionales que la política busca 
desarrollar en estudiantes y en docentes, 
así como su secuencia formativa y su tra-
ducción curricular. Actualmente, la política 
reconoce la importancia de las habilidades 
socioemocionales, pero no establece con 
suficiente claridad qué habilidades son 
prioritarias, en qué orden deben desarro-
llarse ni cómo se articulan a lo largo de los 
distintos niveles educativos. La literatura 
internacional es consistente en señalar que 
las habilidades socioemocionales se desa-
rrollan de manera progresiva y acumulativa 
—por ejemplo, desde el autoconocimiento 
y la autorregulación básica hacia habilida-
des más complejas como la empatía, la 
resolución de conflictos y la toma respon-
sable de decisiones— y que intervenir fuera 
de esta secuencia reduce la efectividad de 
las políticas. Definir este marco permitiría 
pasar de un conjunto de prácticas hetero-
géneas a una arquitectura común de habi-
lidades, diferenciada por etapa educativa y 
rol (estudiantes y docentes).
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La tercera medida es establecer una inte-
gración curricular mínima y verificable, sin 
esperar una reforma completa del currí-
culo. El objetivo es pasar de actividades 
“paralelas” a prácticas socioemocionales 
rutinarias dentro del aula y de la escuela. 
El marco de habilidades socioemociona-
les debe ir acompañado de procesos cla-
ros para su incorporación en el currículo, 
tanto en la educación básica como en la 
media superior y en la formación docente 
inicial y continua. El objetivo es evitar que 
la educación socioemocional dependa 
de iniciativas aisladas, de la motivación 
individual de las escuelas o de la oferta 
de organizaciones de la sociedad civil. 
Al establecer con claridad qué habilida-
des se trabajan, cuándo, con qué enfoque 
pedagógico y con qué responsabilidades 
institucionales, la política reduce su de-
pendencia externa y fortalece su soste-
nibilidad, alineándose con la evidencia 
sobre qué habilidades funcionan, en qué 
momento del desarrollo y bajo qué condi-
ciones escolares.

La cuarta medida es rediseñar el escala-
miento territorial para asegurar calidad 
antes que cobertura. El modelo de Rom-
bos y Triángulos debe evolucionar de una 
lógica de réplica basada en capacitación 
hacia una lógica de réplica basada en 
práctica acompañada. Se requiere esta-
blecer fases de expansión con criterios de 
entrada, acompañamiento y verificación. 
En cada fase deben definirse estándares 
mínimos de las sesiones (o clases), ma-
teriales, seguimiento y acompañamiento. 
Esto protege la fidelidad del modelo y re-
duce la heterogeneidad entre planteles, 
que es una de las causas más comunes 
de pérdida de impacto en este tipo de po-
líticas cuando se escalan.

La quinta medida es fortalecer al Instituto 
de Educación Socioemocional como órga-
no técnico autónomo del sistema. En este 
escenario, el Instituto no solo atiende in-
cidencias. Se consolida como la instancia 
que define estándares mínimos, diseña 
herramientas, entrena a docentes, da so-
porte técnico a escuelas y genera eviden-
cia para la toma de decisiones. Para ello 
debe contar con un mandato técnico ex-
plícito, perfiles profesionales estables y 
un presupuesto recurrente. Esta medida 
reduce la dependencia de aliados exter-
nos y convierte las alianzas en un meca-
nismo de co-construcción y transferencia, 
no de sustitución permanente de capaci-
dades estatales.

La sexta medida es construir un sistema 
de medición sencillo pero completo, ali-
neado a la Teoría de Cambio. El sistema 
debe dejar de medir solo cobertura y em-
pezar a medir cambio proximal y cambio 
intermedio. En el corto plazo debe capturar 
clima escolar, prácticas docentes socioe-
mocionales observables y tendencias de 
convivencia. En el mediano plazo debe mo-
nitorear implementación con indicadores 
de fidelidad y acompañamiento, y vincular-
lo con variables administrativas relevantes 
como asistencia, sanciones disciplinarias 
y permanencia, especialmente en secun-
daria y media superior. La prioridad no es 
sofisticar instrumentos, sino asegurar tra-
zabilidad y uso del dato para orientar apo-
yos y decisiones.

La séptima medida es establecer un marco 
ético y de protección de datos para cual-
quier recolección de información socioemo-
cional. En este escenario, cualquier tamizaje 
o identificación de riesgo opera con proto-
colos públicos, consentimiento informado, 
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reglas de acceso y uso, y rutas reales de 
atención. La política incorpora salvaguar-
das explícitas contra estigmatización y 
usos punitivos. Esta medida es clave para 
la legitimidad social y para evitar que una 
herramienta preventiva se convierta en un 
riesgo reputacional e institucional.

La octava medida es incorporar un enfo-
que explícito de equidad. Esto no requiere 
contar previamente con un diagnóstico 
exhaustivo, pero sí exige que la política 
defina desagregaciones mínimas y cri-
terios de priorización territorial y pobla-
cional. El sistema debe establecer cómo 
priorizar escuelas (o al menos subsiste-
mas) y regiones, y qué ajustes se hacen 
por nivel educativo, género y contextos de 
vulnerabilidad. Esta medida alinea la polí-
tica con buenas prácticas internacionales 
y evita que la implementación reproduzca 
desigualdades por capacidad instalada 
entre planteles.

En conjunto, este escenario de mejora per-
mite que Nuevo León mantenga su venta-
ja comparativa actual —institucionalidad 
y capacidad de respuesta— y al mismo 
tiempo reduzca sus principales vulnerabi-
lidades —dependencia externa, ausencia 
de integración curricular, medición limita-
da, riesgo ético y escalamiento sin control 
de calidad—. La política transita de ser un 
conjunto robusto de iniciativas a ser una in-
tervención estructural con estándares, evi-
dencia y capacidad propia para sostenerse 
y mejorar en el tiempo.

Recomendaciones por iniciativa
Pedagogía de la Emergencia

La Pedagogía de la Emergencia debe con-
cebirse como una intervención transitoria, 

orientada a estabilizar emocionalmente a 
las comunidades escolares tras eventos crí-
ticos. Es fundamental definir explícitamente 
que su objetivo no es sustituir intervenciones 
estructurales, sino crear condiciones míni-
mas de seguridad emocional para que estas 
puedan operar. Se recomienda establecer 
una duración máxima clara y criterios obje-
tivos de salida hacia programas más soste-
nidos. Asimismo, deben definirse protocolos 
éticos de atención y derivación, para evitar 
respuestas improvisadas ante situaciones 
de alta vulnerabilidad. La experiencia inter-
nacional muestra que las intervenciones de 
emergencia generan valor sólo cuando es-
tán articuladas a una ruta institucional clara.

Educación para el Bienestar 
(AtentaMente)

AtentaMente cuenta con un enfoque peda-
gógico sólido y alineado con la evidencia so-
bre autorregulación y bienestar emocional. 
Sin embargo, para maximizar su efectividad, 
es necesario definir con mayor precisión qué 
habilidades socioemocionales son priorita-
rias por nivel educativo. La estandarización 
mínima de contenidos y tiempos permite re-
ducir la heterogeneidad entre escuelas y fa-
cilita el seguimiento. Además, la formación 
docente debe complementarse con acom-
pañamiento en la práctica, ya que la eviden-
cia muestra que la capacitación aislada tie-
ne efectos limitados. Incorporar indicadores 
de proceso permite evaluar si el programa 
se implementa como fue diseñado.

Programas de Habilidades para la 
Vida (EDEX)

EDEX amplía el alcance de la política al 
fortalecer habilidades sociales y de toma 
de decisiones en contextos de riesgo. No 
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obstante, existe el riesgo de que opere 
como un programa paralelo si no se arti-
cula con el currículo escolar y con otras ini-
ciativas socioemocionales. Se recomienda 
definir estándares mínimos de intensidad, 
duración y cobertura para asegurar que la 
intervención sea suficiente. La continuidad 
temporal es clave, ya que las habilidades 
para la vida se desarrollan mediante ex-
posición sostenida y práctica repetida. La 
evidencia internacional muestra que los 
efectos transitorios son comunes cuando 
los programas no se institucionalizan.

Intervenciones en Educación Me-
dia Superior (incluyendo RULER)

Las intervenciones en educación media 
superior abordan uno de los puntos más 
críticos del sistema educativo: la transi-
ción adolescente y el riesgo de abandono 
escolar. Se recomienda priorizar escuelas 
con mayores indicadores de vulnerabilidad 
y problemas de adaptación emocional. La 
implementación de modelos estructura-
dos como RULER requiere capacitación 
docente profunda y no solo introductoria.

Un curso de habilidades socioemociona-
les para educación media superior debe 
concebirse, ante todo, como una interven-
ción pedagógica estructurada y secuen-
ciada, no como un espacio reflexivo abier-
to ni como un taller aislado. La evidencia 
reciente es consistente en que los efectos 
sostenidos en adolescentes dependen 
menos del contenido inspiracional y más 
de la calidad del diseño, la dosificación, la 
práctica deliberada y la integración a ruti-
nas escolares.

1. Propósito del curso y lógica  
de intervención

El curso debe priorizar habilidades que fun-
cionen como capital conductual acumulati-
vo con valor educativo y laboral (cuando se 
trata de educación media superior), es decir, 
capacidades transferibles que incrementan 
la probabilidad tanto de trayectorias educa-
tivas estables como de una incorporación 
exitosa al mercado de trabajo. En educación 
media superior, estas habilidades —como la 
autorregulación, la comunicación efectiva, 
la cooperación y la toma responsable de de-
cisiones— constituyen la base sobre la cual 
se construyen competencias clave para la 
empleabilidad, incluyendo la adaptabilidad, 
la confiabilidad, la persistencia ante tareas 
demandantes y la capacidad de trabajar con 
otros en contextos diversos. Bajo esta lógi-
ca, el curso debe operar con una secuencia 
clara: el desarrollo progresivo de habilida-
des socioemocionales fortalece la autorre-
gulación y la calidad de las interacciones 
escolares; ello reduce fricciones cotidianas, 
incrementa el tiempo efectivo de aprendi-
zaje y mejora el compromiso académico. 
Estos mismos mecanismos, ampliamente 
documentados en la literatura internacional, 
son los que explican por qué las personas 
jóvenes con mayores habilidades socioe-
mocionales muestran mejores transiciones 
de la escuela al trabajo, mayor estabilidad 
en sus primeros empleos y mayor capaci-
dad para aprender en contextos laborales 
cambiantes. De este modo, el curso no solo 
protege la permanencia en educación me-
dia superior, sino que prepara activamente a 
las y los estudiantes para desempeñarse de 
manera productiva, responsable y colabora-
tiva en el mercado laboral.

2. Selección y secuenciación 
de habilidades (criterio clave)
Un error frecuente en educación media supe-
rior es intentar desarrollar simultáneamente 
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un número amplio de habilidades socioe-
mocionales sin una lógica de priorización. 
La evidencia respalda una secuenciación 
intencional, con pocas habilidades bien tra-
bajadas, especialmente cuando el objetivo 
es fortalecer competencias transferibles al 
ámbito laboral. En esta etapa educativa, la 
selección de habilidades debe responder 
no solo a necesidades escolares inme-
diatas, sino también a las exigencias del 
mercado de trabajo, donde la capacidad 
de autorregularse, colaborar, comunicarse 
y tomar decisiones responsables es alta-
mente valorada por empleadores en con-
textos productivos cambiantes.

Bajo este enfoque, el curso debe estruc-
turarse en tres bloques progresivos, cada 
uno asociado a competencias clave para la 
empleabilidad.

● El primer bloque, centrado en la auto-
rregulación y el control emocional básico, 
constituye la base del curso. Incluye el 
desarrollo de atención sostenida, mane-
jo del estrés académico, reconocimiento 
de estados emocionales y estrategias 
básicas de regulación. Estas habilidades 
son esenciales no solo para el aprendi-
zaje escolar, sino también para el des-
empeño laboral inicial, donde se espera 
que las personas jóvenes gestionen la 
presión, cumplan horarios, mantengan 
la concentración y respondan de mane-
ra adaptativa a la retroalimentación. La 
autorregulación temprana predice de 
manera robusta trayectorias educativas 
más estables y una mayor continuidad y 
confiabilidad en el empleo, lo que refuer-
za su carácter fundacional.

● El segundo bloque, enfocado en habili-
dades interpersonales y de convivencia, 

amplía la intervención hacia competen-
cias directamente vinculadas con el tra-
bajo en equipo y la interacción en entor-
nos organizacionales. Este bloque incluye 
comunicación asertiva, manejo construc-
tivo de conflictos, cooperación y respeto 
de normas compartidas. En educación 
media superior, estas habilidades deben 
trabajarse a partir de situaciones reales 
del aula y de la vida escolar, ya que dichas 
situaciones son análogas a los contex-
tos laborales tempranos en los que las 
y los jóvenes deberán coordinarse con 
otros, resolver desacuerdos y adaptarse 
a reglas institucionales. El desarrollo de 
estas competencias fortalece la emplea-
bilidad al preparar a las y los estudiantes 
para integrarse a ambientes de trabajo di-
versos y jerárquicos.

● El tercer bloque, orientado a la toma 
de decisiones, el establecimiento de 
metas y el sentido de propósito, conec-
ta de manera explícita la experiencia 
escolar con la transición al mundo del 
trabajo. Este bloque aborda la definición 
de objetivos personales y profesionales, 
la persistencia ante tareas demandan-
tes, la evaluación de consecuencias y 
la construcción de un proyecto personal 
realista. Estas habilidades tienen mayo-
res efectos cuando se desarrollan sobre 
una base sólida de autorregulación y 
habilidades sociales, ya que permiten a 
las y los estudiantes planificar trayecto-
rias educativas y laborales, adaptarse a 
cambios y tomar decisiones informadas 
en contextos de incertidumbre.

3. Diseño pedagógico del curso  
(criterio SAFE)
El diseño pedagógico del curso debe cum-
plir de manera explícita con los criterios 
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SAFE, ampliamente respaldados por la 
evidencia internacional como condición 
para lograr efectos consistentes en ado-
lescentes. En educación media superior, 
estos criterios adquieren especial relevan-
cia cuando el objetivo es desarrollar habi-
lidades socioemocionales con valor para 
el trabajo.

El curso debe ser secuenciado, de modo 
que las sesiones construyan progresiva-
mente unas sobre otras y no operen como 
módulos independientes o intercambia-
bles. Esta secuencia permite que las habi-
lidades se consoliden de manera acumula-
tiva, reproduciendo el tipo de aprendizaje 
gradual que se espera en contextos labora-
les, donde las responsabilidades y exigen-
cias aumentan con el tiempo.

Asimismo, el curso debe ser activo. Esto 
implica priorizar la práctica deliberada, el 
análisis de situaciones reales, la resolu-
ción de problemas y el role play, evitando 
enfoques exclusivamente expositivos. La 
evidencia muestra que las habilidades so-
cioemocionales relevantes para el trabajo 
solo se desarrollan cuando las y los estu-
diantes practican conductas observables 
en contextos similares a aquellos que 
enfrentarán en entornos educativos y la-
borales, como el manejo de desacuerdos, 
la comunicación con figuras de autoridad 
o la cooperación para cumplir objetivos 
compartidos.

El curso también debe ser focalizado. 
Cada sesión debe concentrarse en una ha-
bilidad central claramente definida, lo que 
permite profundizar en su comprensión y 
aplicación. Esta focalización es clave para 
evitar la dispersión temática y para ase-
gurar que las habilidades trabajadas sean 

efectivamente transferibles a situaciones 
concretas del aula y del trabajo.

Finalmente, el diseño debe ser explícito. 
La habilidad por desarrollar debe nom-
brarse, explicarse, practicarse y reforzar-
se de manera intencional. En cada sesión 
debe quedar claro qué habilidad se traba-
ja, cómo se practica y en qué situaciones 
escolares y pre-laborales se aplica. Esta 
explicitación facilita que las y los estu-
diantes reconozcan la utilidad de lo apren-
dido y lo conecten con expectativas reales 
del mundo del trabajo.

4. Dosificación y viabilidad escolar
La evidencia reciente es consistente en se-
ñalar que, en educación media superior, la 
intensidad y la regularidad de la interven-
ción son más determinantes que su dura-
ción total. Cursos extensos, pero poco fre-
cuentes tienden a perder efecto, mientras 
que intervenciones más breves y consis-
tentes logran mayores cambios en el com-
portamiento y en las prácticas cotidianas.

En este sentido, una propuesta viable es un 
curso de entre doce y dieciséis sesiones, 
con una frecuencia semanal o quincenal, 
integrado al horario regular o a espacios 
institucionalizados como tutoría, orienta-
ción o formación cívica. Esta integración 
reduce la percepción de carga adicional y 
facilita la sostenibilidad del curso dentro 
de la dinámica escolar.

Cada sesión debe tener una duración apro-
ximada de cuarenta y cinco a sesenta mi-
nutos y mantener una estructura estable. La 
consistencia en la estructura reduce la car-
ga cognitiva, aumenta la previsibilidad y dis-
minuye la resistencia estudiantil, factores 
especialmente relevantes en adolescentes. 
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Desde una perspectiva de empleabilidad, 
esta dosificación también refuerza hábitos 
asociados al trabajo, como la puntualidad, 
la constancia y el cumplimiento de rutinas.

5. Rol del docente y acompañamiento
El curso no debe depender de especialistas 
externos que intervengan de manera espo-
rádica en el aula. La evidencia muestra que 
los efectos son mayores cuando la facili-
tación está a cargo de docentes o figuras 
educativas que mantienen una relación co-
tidiana con el estudiantado. Esta cercanía 
permite observar cambios conductuales, 
reforzar aprendizajes y modelar habilida-
des socioemocionales relevantes para la 
vida escolar y laboral.
Para que esto sea viable, el docente debe 
contar con una formación inicial clara, 
práctica y orientada a la implementación, 
más que a la teoría. Asimismo, debe dispo-
ner de guías estructuradas que reduzcan la 
improvisación y aseguren coherencia entre 
sesiones. Finalmente, es recomendable un 
esquema de retroalimentación ligera sobre 
la implementación, centrado en resolver di-
ficultades prácticas y reforzar la fidelidad 
al diseño del curso.

El acompañamiento cumple una función 
clave: evita que el curso se convierta en una 
actividad simbólica o declarativa y asegura 
que las habilidades trabajadas se traduzcan 
en prácticas observables. Además, fortalece 
el rol del docente como referente de conduc-
tas esperadas en contextos educativos y la-
borales, como la comunicación respetuosa, 
la gestión del conflicto y la responsabilidad.

6. Evaluación y uso del dato
La evaluación del curso debe ser coheren-
te con su propósito formativo y orientado a 
la empleabilidad. La evidencia recomienda 

evitar evaluaciones clínicas o instrumentos 
extensivos de autorreporte, que suelen ser 
poco útiles para la toma de decisiones pe-
dagógicas y pueden generar resistencias.

El énfasis de la evaluación debe ponerse en 
cambios observables en las prácticas de 
aula, en la percepción del clima escolar y 
en indicadores administrativos relevantes, 
como asistencia, conflictos o permanen-
cia, particularmente en educación media 
superior. Estos indicadores permiten apro-
ximarse al impacto del curso en variables 
que también son valoradas en el ámbito la-
boral, como la constancia, el cumplimiento 
de normas y la convivencia.

La información generada por la evaluación 
debe utilizarse para ajustar la implementa-
ción, fortalecer el acompañamiento docen-
te y mejorar el diseño del curso. En ningún 
caso debe emplearse para etiquetar o cla-
sificar a estudiantes. Este enfoque refuer-
za la legitimidad del curso y asegura que 
la evaluación contribuya a la mejora conti-
nua, tanto del proceso educativo como de 
la preparación de las y los jóvenes para su 
futura inserción en el mundo del trabajo.

6.4. Política 4:  
Aprendizajes  
Imprescindibles

Esta sección evalúa el diseño, la solidez 
técnica y las condiciones de implementa-
ción de la política de aprendizajes impres-
cindibles en Nuevo León, orientada a medir 
los aprendizajes esenciales en Lenguaje 
y Comunicación, Matemáticas y Ciencias 
en educación básica y media superior. 
Los hallazgos muestran como fortaleza la 
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alineación declarada entre los instrumen-
tos, el currículo y el uso formativo de los 
resultados, así como el potencial para ge-
nerar diagnósticos georreferenciados que 
orienten intervenciones pedagógicas con-
textualizadas. Sin embargo, se identifican 
brechas técnicas y operativas que limitan 
la comparabilidad y el uso adecuado de la 
información: documentación psicométri-
ca insuficiente, estandarización incomple-
ta de los procesos, falta de evidencia de 
equiparación longitudinal y comunicación 
de resultados mediante valores puntuales 
sin medidas de dispersión, lo que genera 
ilusión de precisión y riesgos de interpre-
taciones erróneas. Estas áreas requieren 
ajustes para consolidar un sistema de eva-
luación válido, ético y sostenible.

La política de evaluación de los aprendiza-
jes, implementada mediante Nuevo León 
Aprende, se define como una estrategia 
orientada a generar información sistemá-
tica y anual sobre el logro educativo en la 
entidad, con el fin de identificar avances 
y retos que orienten decisiones de apoyo, 
capacitación y acompañamiento a las es-
cuelas. Su objetivo central es la creación 
y consolidación de un Sistema Estatal de 
Evaluación Educativa, sustentado en el 
diseño de instrumentos para distintos ni-
veles y grados, la implementación de un 
Plan Estatal de Evaluación de los aprendi-
zajes en alumnos y centros educativos, el 
seguimiento continuo de resultados para 
mejorar la calidad de los aprendizajes y la 
difusión periódica de indicadores sobre la 
calidad de la educación en Nuevo León. 
Este conjunto de componentes define el 
alcance y los supuestos bajo los cuales se 
realiza la presente evaluación de la políti-
ca acorde a los elementos de la Teoría del 
Cambio (Tabla 18).

6.4.1. Relevancia

La política educativa enfocada en los 
aprendizajes imprescindibles responde a la 
necesidad de encaminar estrategias para 
la mejora educativa en educación básica y 
media superior, mediante la medición de la 
calidad de los aprendizajes esenciales en 
Lenguaje y Comunicación y en Matemáti-
cas y Ciencias. 

La pertinencia de esta política se sustenta 
en la urgencia de atender el rezago edu-
cativo, el cual ha sido exacerbado por la 
pandemia, y de mitigar las brechas es-
tructurales existentes que obstaculizan 
la equidad en el acceso a la educación de 
alta calidad. En concordancia con el Plan 
Sectorial de Educación, para reducir estas 
brechas, la evaluación de los aprendiza-
jes dota de un diagnóstico del panorama 
educativo de Nuevo León que permite el 
desarrollo de intervenciones georreferen-
ciadas y contextualizadas. 

La política remarca su relevancia al bus-
car generar directrices georreferenciadas y 
afines a los contextos particulares de los 
estudiantes. La georreferencia es vital para 
priorizar las acciones de política educativa 
en los polígonos de alta marginación, tanto 
dentro como fuera de la Zona Metropolita-
na de Monterrey, reconociendo las condi-
ciones de desigualdad que impactan direc-
tamente el logro académico en los grupos 
más vulnerables. Al vincular el diagnóstico 
con la acción, se busca asegurar la mejora 
de los aprendizajes a través de intervencio-
nes que propicien el desarrollo integral.

Asimismo, al proponer la creación de un Sis-
tema Estatal de Evaluación Educativa que 
abarque desde la primera infancia hasta la 
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educación media superior, la política mues-
tra una congruencia con la convicción de 
reducir la desarticulación de esfuerzos para 
mejorar la trayectorias educativas para todo 
el alumnado, buscando transitar de la mera 
aplicación de pruebas a un esquema de mo-
nitoreo inclusivo que resuelva la falta de in-
formación comparable histórica que actual-
mente obstaculiza el análisis longitudinal 
de los resultados del proceso de enseñanza 
aprendizaje a nivel nacional e internacional 
(OECD, 2013).

6.4.2. Efectividad (Evaluación  
de Diseño)

La política genera una cadena causal ló-
gica fundamentada en la Teoría del Cam-
bio. La implementación de una evaluación 
censal con instrumentos rigurosamente 
diseñados para medir los aprendizajes 
esenciales debería generar datos robus-
tos. Bajo esta política se busca diseñar 
instrumentos de evaluación educativa 
para los niveles y grados educativos que 
permitan incrementar la cobertura y am-
plitud de la medición en toda la educación 
obligatoria, mejorando así la cantidad 
y calidad de la estadística educativa.  El 
análisis de estos datos es el insumo crí-
tico para proponer mejoras en la práctica 
educativa con base en principios de equi-
dad, calidad y pertinencia, intervenciones 
pedagógicas específicas y georreferen-
ciadas, facilitando el acceso a materiales 
específicos que fortalezcan los planes 
y programas. Lo anterior resultaría en la 
disminución de las brechas de aprendiza-
je, el rezago y la inequidad, contribuyendo 
de manera directa a que las niñas, niños, 
adolescentes y jóvenes cuenten con una 
educación de calidad que promueva su 
desarrollo integral.  

El desarrollo de un Sistema Estatal de Eva-
luación destinaría recursos humanos y tec-
nológicos altamente especializados a cargo 
de diseño de pruebas, permitiendo estable-
cer marcos de comparación referenciales 
de los resultados de los centros educati-
vos de la entidad para los distintos niveles 
educativos, y generando instrumentos que 
permitan obtener valoraciones interrelacio-
nadas con el contexto de factores asocia-
dos al aprendizaje. Para garantizar la efec-
tividad de esta política se presentan tres 
dimensiones críticas que apoyarán la rendi-
ción de cuenta mediante la generación de 
evidencias, respaldando las interpretacio-
nes y los usos éticos de los resultados de 
las evaluaciones con base en los Estánda-
res para Pruebas Educativas y Psicológicas 
(AERA, APA, NCME, 2014), normativa inter-
nacional vigente que regula el diseño, apli-
cación y uso de pruebas estandarizadas. La 
primera dimensión es la solidez psicométri-
ca, que implica verificar si los instrumentos 
cuentan con las evidencias de validez y con-
fiabilidad necesarias para sustentar las infe-
rencias que de ellos se derivan, examinando 
exhaustivamente el desarrollo de la prueba. 
La segunda dimensión es la estandariza-
ción de procesos, analizando si los meca-
nismos de diseño y aplicación garantizan 
la equidad y la comparabilidad de los resul-
tados. La tercera dimensión es la transpa-
rencia y el uso de los datos, evaluando si el 
reporte y difusión de los resultados ofrece 
una imagen veraz, contextualizada y técni-
camente sustentada de la realidad educa-
tiva, evitando interpretaciones erróneas sin 
respaldo metodológico y el uso indebido de 
métricas para fines que no se establecieron 
previamente (Kane, 2013).

Estas tres dimensiones cimentan la cade-
na de valor que respaldaría cada uno de los 
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procesos de la implementación de un Plan 
Estatal de Evaluación de los aprendizajes 
en los alumnos y en los centros educati-
vos. Esto conlleva a establecer paráme-
tros alineados a la Nueva Escuela Mexica-
na, lo cual sería la base para el diseño de 
pruebas que midan los aprendizajes sig-
nificativos en distintos niveles cognitivos 
coherentes a las etapas de desarrollo que 
enmarcan todos los niveles de educación 
obligatoria. Además, la documentación 
de estos procesos evidenciaría las imple-
mentaciones metodológicas para garan-
tizar la comparabilidad de resultados de 
diferentes ciclos de aplicación, estable-
ciendo un monitoreo continuo mediante 
la evaluación anual de estudiantes de 3° 
y 6° de primaria, 3° de secundaria y último 
grado de bachillerato en todos los muni-
cipios, promoviendo una evaluación bajo 
los principios de inclusión y equidad.  

En el supuesto de que existe un apego ade-
cuado a la metodología para el desarrollo 
de instrumentos para medir los aprendi-
zajes imprescindibles y considerando que 
el tratamiento de los datos ha sido guiado 
para controlar diferentes fuentes de ses-
go, los indicadores establecidos en el Plan 
Sectorial de Educación sobre el porcentaje 
de alumnos en cada uno de los niveles de 
logro especificado en la evaluación Nuevo 
León Aprende, serían un referente válido y 
eficaz para monitorear el progreso de las 
estrategias implementadas en beneficio 
de los alumnos de Nuevo León.

6.4.3. Eficiencia y Sostenibilidad

La eficiencia de la política para los apren-
dizajes imprescindibles se analiza en fun-
ción de su potencial para generar valor 
público sostenible sin incurrir en costos 

derivados de decisiones erróneas. Para 
solventar la eficiencia, es clave asegurar 
un alineamiento permanente al marco nor-
mativo y jurídico que protege el derecho a 
la educación de los neoleoneses y con las 
disposiciones estatales, federales e inter-
nacionales que regulan su implementación 
y fortalecen los mecanismos de rendición 
de cuentas.

La sostenibilidad del Sistema Estatal de 
Evaluación depende de su credibilidad téc-
nica y su institucionalización. La institucio-
nalización de esta iniciativa legitima las 
acciones del Plan Sectorial de Educación, 
promoviendo la transparencia de su arqui-
tectura organizacional, protocolos y calen-
darización, lo cual facilita el seguimiento 
y justificación de la inversión de recursos 
económicos. De esta manera, la ciudada-
nía tendría acceso a saber cómo se em-
plea el recurso público para el beneficio de 
los estudiantes de todos los niveles de la 
educación obligatoria.

Adicionalmente, la integración consistente 
de las dimensiones de solidez, estandariza-
ción y transparencia constituye una platafor-
ma sostenible en el tiempo, al preservar la 
calidad técnica y la comparabilidad de los re-
sultados. Esta plataforma debe fortalecerse 
de manera periódica mediante procesos de 
validación continua, verificación de sesgos 
como la invarianza y el funcionamiento dife-
rencial de ítems, equiparación de versiones y 
la publicación sistemática de manuales téc-
nicos y reportes que documenten la eviden-
cia de la solidez psicométrica. Dicho enfo-
que se alinea con las acciones de la política, 
al establecer un horizonte de evaluación que 
permite el seguimiento continuo y la mejora 
secuencial del sistema estatal de educación, 
con un énfasis explícito en la inclusión.
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6.4.4. Hallazgos y Escenarios 
La política de para la evaluación de los 
aprendizajes imprescindibles muestra 
como fortaleza una alineación declarada 
entre los instrumentos de medición y los 
aprendizajes imprescindibles, lo que aporta 
evidencia inicial de validez de contenido. En 
términos de Teoría del Cambio, esta alinea-
ción es un insumo crítico para transformar 
datos en diagnósticos accionables y ajus-
tes pedagógicos. Igualmente, la congruen-
cia del uso en la comunicación pública, po-
sicionando la evaluación como herramienta 
de diagnóstico y mejora continua, es útil 
para enfatizar la retroalimentación formati-
va y evitar consecuencias de alto impacto 
no sustentadas. Estas fortalezas, aunque 
acotadas, constituyen la base sobre la que 
puede construirse un sistema técnicamente 
sólido y pedagógicamente útil.

Las áreas de oportunidad se concentran 
en completar la cadena metodológica que 
la Teoría del Cambio requiere para que los 
insumos se conviertan en resultados. En 
solidez psicométrica, se necesita docu-
mentar la estructura de la prueba (tabla de 
especificaciones por dominios y niveles 
cognitivos que sustentan la base de los 
reactivos), explicitar la alineación curricu-
lar, ejecutar piloteos y análisis de sesgo 
(funcionamiento diferencial del ítem), y 
transparentar el modelo para la obtención 
de puntajes y escalamiento junto con la 
metodología para establecer puntos de 
corte. En estandarización de procesos, se 
requiere institucionalizar protocolos de 
aplicación y manejo de incidencias, certi-
ficar y supervisar aplicadores, definir el en-
samblaje y manejo de versiones con ítems 
ancla para la equiparación, y asegurar una 
cadena de custodia trazable. En transpa-
rencia y uso, es imprescindible reportar 

medidas de incertidumbre estadística en 
reportes de resultados, acompañar los 
puntajes con análisis de reactivos y guías 
didácticas, y añadir notas metodológicas 
sobre comparabilidad longitudinal e inva-
rianza. En la lógica de la implementación, 
estas mejoras operativas y técnicas son 
condiciones necesarias para que la retroa-
limentación sea oportuna, específica y ac-
cionable, y para que docentes y directivos 
traduzcan los datos en cambios observa-
bles en aula.

Los riesgos sugieren puntos de ruptu-
ra potencial en la Teoría del Cambio. La 
ausencia de validación robusta y de equi-
paración entre aplicaciones amenaza la 
comparabilidad, lo que puede producir in-
terpretaciones espurias y decisiones equi-
vocadas, amenazando la eficacia y efi-
ciencia de la política. La falta de evidencia 
de estandarización en la administración 
introduce incertidumbre sobre fuentes 
de varianza de error no controladas, de 
modo que las diferencias entre escuelas 
o regiones podrían reflejar condiciones 
de aplicación dispares y no aprendizajes 
reales atribuibles a la implementación de 
acciones del Plan Sectorial de Educación. 
La comunicación de resultados en los in-
formes de gobierno y en los reportes a 
través de valores puntuales sin incluir me-
didas de dispersión, genera ilusión de pre-
cisión, aumentando el riesgo de celebrar 
mejoras o sancionar retrocesos que no 
existen estadísticamente. Finalmente, los 
riesgos éticos, como rankings implícitos 
o comparaciones sin contexto socioeco-
nómico, pueden derivar en usos punitivos, 
estigmatización y desincentivos a la par-
ticipación, erosionando la legitimidad del 
sistema y bloqueando el tránsito de la evi-
dencia hacia la mejora pedagógica.
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Con el fin de mitigar riesgos y capitalizar 
oportunidades, la institucionalización debe 
garantizar eficiencia y sostenibilidad me-
diante la formalización de insumos insti-
tucionales: un manual técnico periódico 
que documente diseño, validación, equipa-
ración y límites de inferencia; protocolos 
operativos y de cadena de custodia con au-
ditorías; un comité externo de calidad que 
emita dictámenes; y una política explícita 
de uso ético que prohíba consecuencias 
punitivas y obligue a contextualizar com-
paraciones. Estos insumos se traducen en 
actividades repetibles y trazables, produ-
cen evidencia de mayor calidad (pruebas 
validadas, reportes con apropiada presen-
tación de resultados, guías pedagógicas), 
y habilitan resultados de decisiones basa-
das en evidencia y prácticas docentes más 
efectivas, conduciendo al impacto de re-
ducción sostenida del rezago y de las bre-
chas con equidad.

Para cerrar el ciclo conectando la medición 
con la intervención georreferenciada, la 
institucionalización debe fijar calendarios 
de devolución de los resultados, asegurar 
formación y asesoramiento para el uso de 
datos en comunidades de aprendizaje, y 
estandarizar criterios de focalización para 
polígonos de alta vulnerabilidad, evitando 
estigmas y garantizando apoyos integra-
les. De este modo, cada eslabón integra en 
una cadena causal coherente que maximi-
za la mejora educativa real y sostenible.

Aunado a ello, los hallazgos y dictámenes 
permiten establecer los siguientes esce-
narios para la toma de decisiones sobre la 
continuidad y ajuste a la iniciativa. Se re-
comienda mantener los componentes que 
muestran alineación clara con los aprendi-
zajes imprescindibles y un uso formativo 

de los resultados. La congruencia del posi-
cionamiento de la evaluación como herra-
mienta de diagnóstico y mejora continua 
constituye una fortaleza que debe preser-
varse, siempre que se acompañe de pro-
tocolos éticos y de transparencia. Sin em-
bargo, los procesos que presentan vacíos 
técnicos y operativos requieren ajustes 
sustantivos. Esto incluye la documenta-
ción de la estructura de la prueba, la valida-
ción psicométrica, la estandarización de la 
aplicación y la incorporación información 
estadística relevante en los reportes con 
el fin de prevenir interpretaciones incorrec-
tas y comunicar cambios ilusorios. Ajustar 
implica institucionalizar protocolos, forta-
lecer la capacitación y garantizar la equi-
paración para comparabilidad longitudinal.

Para elevar la calidad de la estrategia y la 
comunicación de los resultados en futuras 
ediciones, se recomienda:

● Publicación de un Manual Técnico, que 
incluya análisis de confiabilidad, eviden-
cia de validez (estructura interna y con-
tenido) y reportes de ajuste del modelo.
● Transparencia en la Comparabilidad, 
mediante la documentación y difusión 
explícita tanto de procesos como de 
advertencias claras sobre las limitacio-
nes de comparar puntajes entre años 
distintos.
● Protocolos de Aplicación, acompaña-
dos de evidencia de controles de cali-
dad implementados durante el levan-
tamiento de datos para garantizar la 
estandarización operativa y seguridad 
de las pruebas.
 

Adicionalmente, para contribuir a la es-
tandarización de procesos y garantizar la 
integridad de la cadena de custodia que 
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proteja la seguridad de la información, se 
recomienda desagregar el flujo operativo 
en cinco fases críticas, cada una con can-
dados específicos (Figura 1). La primera 
fase corresponde al diseño, debe incluir 
la elaboración y calibración de ítems, con 
encriptación de bases de datos y acceso 
restringido al banco de reactivos. El res-
guardo de los reactivos es importante 
para evitar malar prácticas en las que la 
difusión de los ítems vulnera la validez 
de las mediciones atribuibles a la mejora 
debido a las estrategias implementadas 
al programa.  La segunda fase abarca 
la logística, contempla la impresión de 
la prueba o carga en dispositivos con el 
material de evaluación, empaquetado y 
transporte con sellos inviolables, rastreo y 
actas de entrega-recepción; el seguimien-
to y localización de las pruebas ayuda 
a tener un control sobre la validez de la 
aplicación y permite identificar prácticas 
que atenten con la seguridad de la prue-
ba. La tercera fase se enfoca en la apli-
cación, requiere verificación de identidad, 
monitoreo de aplicadores y recolección 
inmediata de cuadernillos o dispositivos 
empleados para la aplicación, evitando 
la fuga y distribución de ítems. La cuar-
ta fase se refiere al procesamiento de la 
información recolectada, debe asegurar 
doble verificación de escaneo, limpieza 
de datos, detección de irregularidades es-
tadísticas y anonimización, de manera que 
los usos de la información no permitan la 
identificación personal de los estudiantes. 
Finalmente, la quinta fase, se centra en la 
entrega, implica autenticación escalonada, 
controlando el acceso a los resultados sin 
impedir la trasparencia de la evaluación, y a 
la entrega de guías pedagógicas para el uso 
formativo de los resultados. Este esquema 
fortalece la comparabilidad, reduce riesgos 

de filtración y asegura que la evidencia se 
traduzca en mejora educativa real.

Deben evitarse prácticas que generen 
riesgos éticos o técnicos, como la publi-
cación de rankings implícitos, compara-
ciones sin contexto socioeconómico y 
usos punitivos de los resultados. Estas 
acciones no solo son metodológicamen-
te inválidas, sino que también erosionan 
la legitimidad del sistema y bloquean la 
mejora pedagógica. La decisión técnica 
debe sustentarse en criterios de validez, 
confiabilidad, equidad y utilidad pedagó-
gica, asegurando que cada componente 
contribuya a la cadena de valor prevista 
en la Teoría del Cambio. De este modo, los 
ajustes y depuraciones se convierten en 
condiciones habilitantes para que la polí-
tica evolucione hacia un sistema sosteni-
ble, ético y basado en evidencia.
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Figura 12. Flujo operativo desde el diseño 
a la entrega de resultados.

Fase 1: 
Diseño 
● Entrada: 
Elaboración  
de ítems.
● Proceso: 
Calibración  
y ensamble.
● Candado: 
Encriptación 
de bases de 
datos, acceso 
restringido al 
banco de reactivos, 
servidores seguros.

Fase 2: 
Logística 
● Entrada: 
Impresión / 
carga  de pruebas 
en dispositivos 
electrónicos.
● Proceso: 
Empaquetado  
y Transporte.
● Candado: Sellos 
de seguridad 
inviolables, rastreo 
de vehículos, 
actas de entrega-
recepción firmadas.

Fase 3: 
Aplicación  
● Entrada: 
Recepción  
en Escuela.
● Proceso: 
Examen del  
Estudiante.
● Candado: 
Verificación de 
identidad, monitoreo 
de aplicadores, 
recolección  
inmediata de 
cuadernillos.

Fase 4: 
Procesamiento
● Entrada: 
Recolección de 
hojas de respuesta.
● Proceso: Escaneo 
y generación de 
puntajes.
● Salida: Reporte 
de resultados.
● Candado: Doble 
verificación 
de escaneo, 
limpieza de datos 
(detección de 
copia estadística), 
anonimización para 
análisis.

Fase 5: 
Entrega
● Entrada: Resumen de 
resultados.
● Proceso: Diseño de 
directrices de mejora.
● Salida: Estrategia 
de mejora para 
alcanzar aprendizajes 
indispensables a nivel 
del plantel y del aula.
● Candado: 
Autenticación 
escalonada y protocolo 
ético para el uso de 
resultados. 

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 15. Matriz de evaluación de diseño de la política  
de Aprendizajes Imprescindibles

Elemento 
de la Teoría 
de Cambio

Definición 
en la política

Evidencia 
en el documento

Alineación con 
el Plan Maestro 

2022–2027

Valoración 
de diseño

Brechas 
identificadas

Ajustes /  
mejoras  

recomendadas

Problema 
público

Impacto de 
largo plazo

Resultados 
intermedios

Aprendizajes 
Imprescindibles

Sostenibilidad

Rezago en aprendi-
zajes imprescindi-
bles postpandemia 
interrumpió tra-
yectorias y amplió 
desigualdades

Mejores aprendi-
zajes y promover 
trayectorias educa-
tivas completas

Panorama educa-
tivo, estrategias 
georrefenciadas y 
difusión

Logro en Lenguaje 
y Comunicación, 
Matemáticas y 
Ciencias

Consolidación 
institucional 
y financiera

Diagnóstico inicial

Propósito general 
de la política

Objetivo y líneas 
de acción

Grados clave en 
educación básica 
y media superior

Reconocida  
como reto

Eje: Mejorar la 
calidad de los 
aprendizajes

Visión: Conocer  
para transformar.

Eje: Todos y Todas 
por la Educación

Programa 
estratégico: Plan 
Estatal  
de Evaluación

Planeación sectorial 
y presupuestal

Alto

Alto

Alto

Alto

Medio

Baja 
trasparencia  
en el diseño 
de pruebas

Ilusión  
de precisión

Riesgos de 
seguridad  
de las pruebas

Riesgos éticos  
y de capacidad

Alta 
dependencia 
política

Presentar 
evidencia 
de la calidad 
de las pruebas.

Incluir 
información sobre 
incertidumbre 
estadística.

Incluir protocolo  
de seguridad de las 
pruebas.

Protocolos  
de uso de datos  
y limitaciones.

Blindaje normativo 
y presupuestal.

En resumen, la política presenta una base 
sólida y alineada al enfoque formativo, 
pero requiere ajustes técnicos y operativos 
para garantizar decisiones válidas y éticas. 
Se recomienda incorporar la publicación 
anual de un manual técnico con eviden-
cias de validez, confiabilidad, modelo de 
escalamiento, equiparación y límites de 
inferencia sobre los resultados de las prue-
bas. En esta misma línea, se sugiere trans-
parentar la comparabilidad longitudinal, 
documentando métodos de equiparación 
o advertencias claras en los ciclos de uso 
de las pruebas. También se hace énfasis 
en estandarizar protocolos de aplicación y 
cadena de seguridad de las pruebas para 

mitigar la fuga de reactivos y el uso inapro-
piado de las evaluaciones. En los reportes 
de resultados se sugiere incorporar medi-
das de incertidumbre estadística para evi-
tar la ilusión de precisión, esto robustecerá 
la trasparencia de la evaluación. Sobre el 
uso de los resultados, se requiere imple-
mentar una estrategia explícita de uso éti-
co de la información, previniendo el uso 
punitivo de los datos hacia los docentes; 
para este fin, se recomienda vincular la de-
volución de resultados con guías pedagó-
gicas y acompañamiento, asegurando que 
la evidencia se traduzca en mejora educati-
va sostenible y equitativa para los diversos 
contextos de los estudiantes.
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7. Conclusiones y  
Recomendaciones Transversales
7.1. El Diagnóstico:  
La Paradoja  
de un Estado Rico

7.2. La Innovación del 
Diseño: Cuatro Pilares 
para la Movilidad

La evaluación de diseño arroja un diagnós-
tico duro pero contundente: Nuevo León 
enfrenta una paradoja educativa. Si bien es 
una entidad de altos ingresos y con un siste-
ma educativo que, en promedio, supera a la 
media nacional, el análisis de estas cuatro 
políticas revela que el “promedio” esconde 
profundas fracturas de desigualdad.

El diagnóstico confirma que la riqueza del 
estado no se ha traducido automáticamen-
te en excelencia educativa para todos. Por 
el contrario, existen brechas críticas: niños 
que llegan a la primaria con rezagos cogniti-
vos irreversibles (falta de Primera Infancia), 
estudiantes que asisten a la escuela pero 
no dominan la lectoescritura básica (cri-
sis de Aprendizajes Imprescindibles) y una 
jornada escolar corta que no alcanza para 
compensar las desventajas de los hogares 
más vulnerables. El mensaje es claro: para 
Nuevo León, “estar mejor que el resto del 
país” ya no es suficiente; el reto es estar a la 
altura de su propia capacidad de desarrollo.

Pese a la crudeza del diagnóstico, el di-
seño de las cuatro políticas evaluadas 
presenta elementos innovadores que, de 

implementarse correctamente, tienen el 
potencial de reactivar el motor de la movi-
lidad social en el estado:

1. Primera Infancia como Igualador de 
Origen: El diseño acierta al colocar la 
inversión en los primeros años no como 
una política asistencial, sino educativa. 
La innovación radica en entender que la 
movilidad social se define antes de los 6 
años; garantizar un “piso parejo” de desa-
rrollo neurológico y emocional aquí es la 
medida más eficiente para evitar que la 
pobreza de origen se convierta en desti-
no educativo.

2. Educación Socioemocional como Ha-
bilitador Cognitivo: Nuevo León innova 
al elevar lo socioemocional al mismo ni-
vel que lo académico. El diseño reconoce 
una realidad moderna: sin bienestar emo-
cional y salud mental, no hay aprendizaje 
posible. Esta política ataca las barreras 
invisibles (violencia, ansiedad) que a me-
nudo expulsan a los jóvenes del sistema, 
protegiendo así su trayectoria.

3. Aprendizajes Imprescindibles (Foco 
en lo Esencial): En lugar de dispersar-
se en currículos enciclopédicos, la po-
lítica de “Aprendizajes Imprescindibles” 
muestra valentía técnica al priorizar lo 
fundamental: leer, escribir y calcular. 
Este enfoque pragmático es vital para la 
movilidad, pues asegura que ningún niño 
avance de grado sin las llaves maestras 
del conocimiento, rompiendo la simula-
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7.3. Lecciones 
Aprendidas del Diseño
La evaluación del diseño permite identifi-
car patrones transversales que caracteri-
zan la madurez y las tensiones del modelo 
educativo estatal. Una primera lección es 
la discrepancia entre la narrativa de impac-
to y la métrica de gestión: si bien los docu-
mentos rectores plantean objetivos ambi-
ciosos centrados en el desarrollo integral 
y el bienestar subjetivo, los indicadores de 

ción de la “promoción automática” sin 
aprendizaje real.

4. Extensión de Jornada (Tiempo Com-
pleto): Se reafirma como el gran nivelador 
social. El diseño de esta política ofrece lo 
que los hogares vulnerables más nece-
sitan: tiempo de calidad, alimentación y 
seguridad. Es la intervención más robus-
ta para cerrar la brecha de oportunidades 
entre la escuela pública y la privada.

El análisis integral de la arquitectura de las 
políticas educativas de Nuevo León permi-
te concluir que la intervención no responde 
a una suma de esfuerzos aislados, sino a 
una estrategia de gobernanza compleja or-
questada entre la Secretaría de Educación 
y la Coordinación del Ecosistema Educati-
vo “Legado Nuevo León”. Esta estructura 
ha permitido diseñar respuestas diferen-
ciadas para problemas estructurales, tran-
sitando de una visión administrativa tradi-
cional a un enfoque de “ecosistema” que 
busca garantizar el derecho a aprender a lo 
largo de toda la trayectoria educativa.

La principal fortaleza del modelo reside 
en la complementariedad funcional con la 
que las cuatro políticas “dialogan” entre sí 
para configurar un cinturón de protección 
en torno a la trayectoria del estudiante. 
Este ecosistema opera bajo una lógica de 
refuerzo mutuo donde la Educación para la 
Primera Infancia establece la equidad de 
origen, atendiendo el desarrollo neurológi-
co y la nutrición en la etapa crítica de 0 a 
6 años para nivelar el “piso parejo” antes 
de la escolarización obligatoria. Sobre esta 
base, la política de Extensión de la Jornada 
Escolar actúa como un mecanismo com-
pensatorio durante la educación básica, 
proveyendo no solo tiempo pedagógico 

adicional sino condiciones materiales de 
bienestar (alimentación) que potencian la 
capacidad de aprendizaje en contextos de 
alta marginación.

Simultáneamente, el sistema se sostiene 
sobre dos ejes transversales que garanti-
zan calidad y permanencia. Por un lado, la 
Educación Socioemocional blinda la tra-
yectoria escolar frente a riesgos psicoso-
ciales y de abandono —especialmente en 
la transición a la Educación Media Supe-
rior—, reconociendo que el bienestar men-
tal es una precondición para el aprendiza-
je cognitivo. Por otro lado, la política de 
Aprendizajes Imprescindibles funge como 
el sistema nervioso del modelo, proveyen-
do a través de “Nuevo León Aprende” la 
evidencia diagnóstica necesaria para que 
las otras tres políticas no operen a ciegas, 
sino que focalicen sus recursos pedagó-
gicos y financieros allí donde las brechas 
de aprendizaje son más profundas. Así, el 
diseño trasciende la sectorización: la sa-
lud emocional habilita el aprendizaje, el 
tiempo extendido ofrece el espacio para 
la nivelación, y la evaluación continua di-
rige la intervención, cerrando el círculo de 
la calidad educativa.
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diseño tienden a replegarse hacia métricas 
de cobertura operativa (número de escue-
las, alumnos matriculados, talleres impar-
tidos). Esto revela un desafío técnico para 
capturar la calidad de los procesos, dificul-
tando distinguir entre la simple expansión 
del servicio y la efectividad de la interven-
ción pedagógica.

Asimismo, se identifica que la viabilidad del 
diseño depende estructuralmente de una 
gobernanza intersectorial no formalizada. 
Tanto la política de Primera Infancia como 
la Socioemocional basan su teoría de cam-
bio en la colaboración con actores externos 
(Salud, DIF, OSCs), lo que evidencia que la 
Secretaría de Educación requiere de brazos 
operativos fuera de su estructura tradicio-
nal. Sin embargo, esta dependencia a me-
nudo carece de instrumentos vinculantes 
sólidos, dejando la operación expuesta a la 
volatilidad de la voluntad política y la coor-
dinación informal. Finalmente, se observa 
un patrón de tensión operativa en la esca-
labilidad, donde modelos intensivos como 
el “Tiempo Completo” (8 horas) enfrentan 
barreras de sostenibilidad financiera y logís-
tica superiores a modelos más flexibles y 
costo-eficientes como la “Jornada Amplia-
da”, sugiriendo que la optimización del dise-
ño debe priorizar la eficiencia pedagógica 
sobre la extensión horaria bruta.

7.4. Recomendaciones 
de Diseño por Política 
Prioritaria
A partir de los hallazgos transversales, se 
presenta el análisis detallado y las reco-
mendaciones específicas para optimizar 
el diseño de las cuatro intervenciones. 
Este análisis integra las dimensiones de 

Relevancia, Teoría de Cambio, Eficiencia y 
Sostenibilidad en una narrativa estratégica 
para cada política.

1. Política de Educación para la Primera 
Infancia

En términos de relevancia, el diseño de 
esta política es altamente pertinente al fo-
calizarse en la etapa de 0 a 6 años, donde 
la evidencia internacional, como la Curva 
de Heckman, señala el mayor retorno so-
cial de la inversión pública. No obstante, 
para maximizar su efectividad, la Teoría de 
Cambio debe explicitar en los manuales 
operativos que el objetivo central trascien-
de el servicio de “cuidado” o guardería para 
centrarse en la estimulación temprana y el 
desarrollo neurológico. La efectividad del 
diseño depende críticamente de garantizar 
interacciones de calidad en el aula, por lo 
que se recomienda establecer estándares 
curriculares unificados y rigurosos para to-
dos los Centros de Atención Infantil (CAI), 
independientemente de si su gestión es 
pública, privada o comunitaria.

Respecto a la eficiencia, se observa una 
fragmentación en la oferta derivada de la 
multiplicidad de dependencias involucra-
das, lo que genera duplicidades adminis-
trativas. La recomendación estratégica es 
unificar el padrón de beneficiarios y los pro-
cesos de inscripción mediante un modelo 
de “Ventanilla Única de Primera Infancia”, 
optimizando así los recursos estatales. Fi-
nalmente, en cuanto a la sostenibilidad, el 
mayor riesgo identificado es la volatilidad 
presupuestal anual. Para mitigar esto, es 
imperativo crear un Fondo Estatal para la 
Primera Infancia blindado por ley, que per-
mita la concurrencia de recursos de Salud, 
Educación y Desarrollo Social, asegurando 
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la continuidad de la operación más allá de 
la administración actual.

2. Política de Extensión de la Jornada 
Escolar (Tiempo Completo y Jornada 
Ampliada)

Esta política mantiene una alta relevancia 
como el principal mecanismo de equidad del 
sistema educativo estatal. Es crucial soste-
ner la priorización de escuelas ubicadas en 
polígonos de alta marginación y violencia, 
donde el tiempo escolar extendido actúa 
como un factor de protección social indis-
pensable. Sin embargo, su Teoría de Cambio 
presenta una debilidad al asumir implícita-
mente que “más tiempo” equivale automáti-
camente a “más aprendizaje”. Para corregir 
esto, se recomienda estructurar pedagógi-
camente el horario extendido mediante ma-
llas curriculares específicas —como clubes 
de tareas, artes o refuerzo académico— para 
evitar que las horas adicionales se convier-
tan en tiempos muertos o de simple custo-
dia sin valor educativo agregado.

En la dimensión de eficiencia, el análisis 
indica que el modelo de Tiempo Comple-
to de ocho horas es costoso y difícil de 
escalar universalmente. Por ello, se reco-
mienda transitar hacia un modelo híbrido 
donde predomine la modalidad de Jornada 
Ampliada de seis a siete horas, la cual ha 
demostrado tener una relación costo-be-
neficio superior y una menor complejidad 
logística en la distribución de alimentos, re-
servando el esquema de ocho horas exclu-
sivamente para casos de extrema vulne-
rabilidad. Para garantizar la sostenibilidad 
del componente de alimentación, que es el 
más oneroso, se sugiere fortalecer la par-
ticipación de los Comités Escolares en la 
gestión de los recursos, transparentando el 

gasto y reduciendo la carga administrativa 
que recae sobre los directores.

3. Política de Educación Socioemocional

La relevancia de esta política es indiscutible 
ante la crisis de salud mental post-pande-
mia, y su diseño resulta innovador al reco-
nocer las emociones como habilitadores 
fundamentales del aprendizaje cognitivo. 
No obstante, su efectividad se ve limita-
da porque actualmente el diseño opera a 
menudo como una intervención “externa”, 
dependiente de psicólogos que visitan las 
escuelas esporádicamente. La evolución 
necesaria de su Teoría de Cambio implica 
una integración curricular plena, donde las 
habilidades socioemocionales sean ense-
ñadas y modeladas diariamente por el do-
cente titular en el aula, en lugar de depender 
exclusivamente de especialistas externos.

Desde la perspectiva de la eficiencia, la con-
tratación masiva de psicólogos para cubrir 
todas las escuelas es financieramente in-
viable a escala estatal. La recomendación 
es implementar un modelo de “cascada” 
enfocado en la capacitación y acompaña-
miento intensivo a los docentes, habilitando 
al maestro como el primer respondiente de 
la contención emocional. Para asegurar la 
sostenibilidad de esta iniciativa y evitar que 
se diluya como un programa pasajero, se re-
comienda formalizar la creación del Institu-
to de Educación Socioemocional mediante 
decreto gubernamental, dotándolo de perso-
nalidad jurídica y patrimonio propio para que 
sobreviva a los cambios de gobierno.

4. Política de Aprendizajes  
Imprescindibles (Nuevo León Aprende)

Esta política funge como la brújula técnica 
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del sistema, siendo altamente relevante 
por su enfoque pragmático en la lectoes-
critura y las matemáticas como herramien-
tas para combatir el rezago educativo. Sin 
embargo, su Teoría de Cambio muestra 
una ruptura en el “uso del dato”: el diseño 
es robusto en la generación de información 
censal, pero débil en su aplicación práctica 
en el aula. La cadena causal se rompe si 
el docente no sabe cómo interpretar los 
resultados para mejorar su enseñanza. Por 
tanto, se recomienda diseñar y distribuir 
Guías de Uso Pedagógico simplificadas 

que traduzcan el dato estadístico comple-
jo en estrategias didácticas concretas y ac-
cionables para el maestro.

Finalmente, para garantizar la sostenibili-
dad y evitar que la evaluación sea cance-
lada por conveniencia política ante resul-
tados adversos, se recomienda establecer 
por ley la obligatoriedad de la evaluación 
anual “Nuevo León Aprende”, garantizan-
do la independencia técnica de sus proce-
sos y la publicación abierta y transparente 
de sus resultados.
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Anexos
Anexo A. Nota Metodológica del Análisis Económico  
de Políticas Prioritarias en Educación de Nuevo León

	 • La estimación del Valor Presente Neto del Efecto de las políticas prioritarias 
	 en materia educativa de Nuevo León se realiza a través de una serie de pasos:
	 1) Calcular la escolaridad esperada ajustada por calidad (esc^adj) a partir de la 
	 escolaridad esperada (esc) y la brecha de calidad según Morduchowicz y García 
	 Moreno (2021):

escadj= esc - brecha

	 2) Definir el tamaño de la población objetivo (рор) y el porcentaje de población 
	 beneficiada (рорben) de acuerdo con informes oficiales.
	 3) Obtener el efecto de la intervención en desviaciones estándar de exámenes 
	 estandarizados (ψ) o años de escolaridad (φ) según la literatura relevante, donde, 		
	 de acuerdo con Azevedo et al. (2020):

φ=ψ/40

	 4) La escolaridad ajustada post-intervención está dada por:

escadj_post =escadj + φ

	 5) Determinar la ganancia per cápita de la intervención en porcentaje del ingreso 
	 anual según el efecto de la intervención, el retorno educativo y el ingreso promedio 		
	 de Nuevo León (w):

gananciait = w * φ * r

	 6) Calcular el Valor Presente Neto del ingreso laboral per cápita con una tasa de
	 descuento anual del 3% (δ=0.03) para una vida laboral de 45 años.

	

	 7) Calcular el VPN del ingreso laboral de las cohortes objetivo según las proyecciones 		
	 poblacionales de la CONAPO.

45

1
(1+δ)tt=1

∑yi =     w *

y
iε

y =   ∑
рор
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	 8) Estimar el VPN del efecto en términos per cápita, en total y como porcentaje del 		
	 ingreso laboral total.

	 9) El procedimiento anterior es estimado para cada uno de los 4 indicadores de las 
	 3 políticas prioritarias estudiadas, generando cuatro estimaciones de beneficios 
	 económicos.

Tabla A.1. Fuentes de los efecto de intervenciones educativas

La Tabla A.1 contiene los valores del efecto estimado de los distintos tipos de intervención 
así como su fuente bibliográfica.

Intervención Efecto imputado 
(en años 
de escolaridad 
efectiva)

0.33

1

The White 
House (2014)

The White 
House (2014)

Heckman et 
al. (2010)

Referencias Notas

Educación inicial

Educación 
preescolar

Tomado como el punto medio de 
la estimación de que la educación 
inicial puede incrementar ingresos 
entre 1.3 y 3.5%, lo que equivale 
a entre 0.18 y 0.49 años de 
escolaridad efectiva

En la bibliografía se encuentran 
efectos heterogéneos de la 
educación preescolar, tanto 
entre fuentes como dentro de 
distintas poblaciones. Los efectos 
encontrados varían desde 0.05 
desviaciones estándar en exámenes 
estandarizados (0.14 años de 
escolaridad efectiva) hasta 42% 
en incremento de los ingresos 
(equivalente a cerca de 4 años 
de escolaridad). Para tomar un 
estimado conservador, se imputó  
1 año de escolaridad efectiva.

Gertler et al. 
(2013)
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Intervención Efecto imputado 
(en años 
de escolaridad 
efectiva)

0.24

0.68

Radinger  
and Boeskens 
(2022)

McCormick  
et al. (2021)

Referencias Notas

Escuelas 
de Tiempo 
Completo

Educación 
Socioemocional

Fuente: Elaboración propia.

Anexo B. Teoría de Cambio de la Política de Educación  
Socioemocional de Nuevo León

Tabla B.1. Teoría de Cambio de la política de Educación Socioemocional de Nuevo León

Nivel de la Teoría 
de Cambio

Descripción 

Mejora sostenida del bienestar socioemocional del estudiantado. 
Reducción de riesgos socioemocionales severos. Trayectorias educativas 
continuas, completas y de mayor calidad, especialmente en educación 
media superior.

Permanencia y conclusión escolar por nivel. Reducción de eventos 
críticos socioemocionales atendidos conforme a protocolo. 
Mejora en indicadores agregados de bienestar y clima escolar. 
Reducción de brechas por género en convivencia y abandono escolar.

Capacidad institucional fortalecida para la prevención y atención 
socioemocional. Docentes con mayores competencias socioemocionales 
y cambios observables en la práctica. Mejora del clima escolar  
y del compromiso estudiantil.

Operación del Instituto de Educación Socioemocional. Tamizajes 
socioemocionales con fines preventivos. Formación y acompañamiento 
docente. Observaciones ligeras de práctica. Integración transversal de prácticas 
socioemocionales. Intervenciones de mejora del clima escolar. Articulación  
con servicios externos. Monitoreo y uso formativo de la información.

Impactos

Indicadores

Resultados

Actividades
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Anexo C. Sección de la trayectoria educativa en Nuevo León

Nivel de la Teoría 
de Cambio

Descripción 

La capacitación genera cambios sostenidos de práctica. El Instituto 
cuenta con capacidad suficiente. El tamizaje se aplica sin efectos 
adversos. El escalamiento mantiene calidad. Existe continuidad política 
y presupuestal. Las escuelas cuentan con liderazgo y condiciones 
organizativas. La comunidad escolar confía en la política. Existen 
servicios externos para atender casos severos.

Supuestos

La educación desempeña un papel crucial 
en la movilidad social. Es ampliamente re-
conocido que los años de escolaridad, jun-
to con las competencias en general, son 
determinantes para el desarrollo tanto de 
habilidades cognitivas como no cogniti-
vas, permitiendo a las personas acceder a 
mejores posiciones laborales. En general, 
la educación se considera un reflejo y un 
impulsor de las habilidades y capacidades 
individuales, lo que la convierte en un indi-
cador de selectividad social (Brown, 2017). 

Sin embargo, el rol de la educación en el 
proceso de movilidad o reproducción so-
cial depende de dos condiciones funda-
mentales: primero, el nivel educativo se 
asume como criterio de una eventual posi-
ción de clase o estatus social; y, segundo, 
el nivel educativo de las personas no debe 
estar condicionado por el nivel de clase 
o estatus de su hogar de origen. Boudon 
(1974) denomina a estas condiciones 
esenciales para la movilidad social como 
“meritocracia” e “igualdad de oportunida-
des educativas”, respectivamente. Es cru-
cial destacar que la movilidad social solo 
ocurre si se cumplen ambas condiciones, 
ya que cada una de ellas, por separado, es 
necesaria pero no suficiente.

En la literatura relacionada, la hipótesis de 
la meritocracia supone una relación direc-
ta entre los logros educativos y los pos-
teriores logros socioeconómicos. De he-
cho, existen numerosos trabajos que han 
documentado ampliamente que los años 
de escolaridad son uno de los principales 
determinantes de los logros ocupaciona-
les y de estatus socioeconómico, aunque 
los resultados relativos con relación a los 
salarios no son tan concluyentes (Batruch 
et al., 2023). 

En el caso de México, existe un amplio 
consenso sobre la importancia de la edu-
cación como el principal motor de la mo-
vilidad social y el acceso a mejores opor-
tunidades. Por ejemplo, Campos-Vázquez 
et al. (2021) y García-Andrés et al. (2018) 
al momento de evaluar el efecto de los 
años de escolaridad entre padres e hijos 
a partir de datos retrospectivos en México, 
encuentran que la educación es un factor 
determinante en la transmisión intergene-
racional de elementos clave para la movili-
dad social, como los salarios y las ocupa-
ciones en las trayectorias laborales.

Otro de los resultados más consistentes 
en el estudio sobre los logros educativos 
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es la influencia de la posición socioeco-
nómica del hogar de origen. Es decir, los 
logros y capacidades individuales a largo 
plazo en el ciclo educativo son determi-
nantes para la consecución del estatus 
socioeconómico de los hijos cuando lle-
gan a ser adultos (García-Andrés et al., 
2021). A decir, la relación entre educación 
y estatus socioeconómico funciona como 
un ciclo que se perpetúa de una genera-
ción a la siguiente. A mayores ingresos y 
niveles de escolaridad de los padres, ma-
yores serán los años de escolaridad y la 
calidad de la educación de los hijos; y, a 
su vez, a mayores años de escolaridad y 
calidad en la educación de los hijos, ma-
yores serán los ingresos y el estatus ocu-
pacional esperados cuando sean adultos 
(Maurin, 2002).

En este sentido, si el acceso a una educa-
ción de calidad fuera igual para todas las 
personas, independientemente de la situa-
ción socioeconómica de sus familias, la 
escuela funcionaría de hecho como una 
especie de mecanismo de nivelación. To-
das las personas podrían empezar en el 
mismo punto y la competencia entre ellos 
sería relativamente igual; sin embargo, esta 
situación no es así, existen diferencias en 
la calidad de la educación entre tipos de 
instituciones y espacios geográficos (Vé-
lez y Monroy-Gómez-Franco, 2023). De ahí 
que la calidad de la educación es un aspec-
to extremadamente crítico al momento de 
evaluar la movilidad social.

Aunque los estudiantes procedentes de 
hogares de bajos ingresos adquieran las 
competencias académicas suficientes 
para ingresar a la universidad, enfren-
tan mayores obstáculos para comple-
tar sus estudios. Roksa y Kinsley (2019) 

y Torche (2011) han documentado que 
los estudiantes de estratos socioeconó-
micos bajos, una vez matriculados en la 
universidad, presentan una menor tasa 
de graduación, incluso aquellos con ca-
lificaciones más altas en comparación 
con los estudiantes de estratos socioe-
conómicos altos. En el caso particular de 
México, Chacón-Montoya y Aguayo-Té-
llez (2023) y Solís (2015) apuntan que los 
estudiantes procedentes de estratos so-
cioeconómicos de clase media y de clase 
alta tienen una mayor propensión a asis-
tir a la universidad. 

Dado que obtener una credencial de nivel 
medio superior y nivel superior es tan de-
cisivo para la movilidad social, las interro-
gantes clave son: ¿quiénes son los estu-
diantes que logran acceder a la educación 
media superior y educación superior?, 
¿cuáles son los orígenes socioeconómi-
cos de quienes acceden y se gradúan de 
la universidad?, ¿en qué medida concluir 
la universidad se traduce en oportunida-
des para la inserción laboral? Nada ilustra 
mejor la estrecha relación entre educación 
y estrato socioeconómico que la trayec-
torias escolares. Una explicación a esta 
situación es que, a medida que aumenta 
el ingreso en los hogares, se observa una 
mayor asistencia a la universidad y, lo que 
quizás sea más importante, mayores ta-
sas de graduación universitaria.

Los cálculos se realizan a partir de los mi-
crodatos de la Encuesta ESRU de Movilidad 
Social en Nuevo León 2021 (ESRU-EMOVI 
Nuevo León 2021), que es un proyecto de 
coordinado por el Centro de Estudios Es-
pinosa Yglesias y Consejo Nuevo León. 
Población objetivo: Mujeres y hombres de 

C1. Datos 
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La trayectoria educativa de la población de 
estudio se reconstruye a partir de la Sec-
ción III del cuestionario, la cual recopila in-
formación retrospectiva sobre el recorrido 
escolar de los entrevistados desde educa-
ción básica hasta la educación superior. 
Esta reconstrucción se complementa con 
las preguntas relacionadas con los niveles 
de escolaridad y años de escolaridad al-
canzados lo que permite que permite iden-
tificar tanto la continuidad educativa como 
los puntos de transición entre niveles.

De esta forma, las personas sin estudios 
formales o con escolaridad limitada al ni-
vel preescolar quedan excluidas de esta 
sección, mientras que quienes cuentan con 
algún grado de educación primaria, secun-

entre 25 y 64 años de edad, residentes en 
viviendas particulares habitadas en Nuevo 
León. Unidad de observación: Persona se-
leccionada de entre 25 y 64 años. Tamaño 
de muestra: n=3,7652 observaciones.

C2. Reconstrucción...  
de la trayectoria educativa  
y tipología institucional  

daria, media superior o superior responden 
únicamente a los bloques correspondien-
tes a los niveles efectivamente cursados. 
Este diseño evita la imputación de trayec-
torias inexistentes y asegura la consisten-
cia interna de la información recopilada.

Para la educación primaria y secundaria, el 
instrumento recopila información sobre la 
última escuela asistida en cada nivel, dis-
tinguiendo entre instituciones públicas y 
privadas. Además, incorpora el turno esco-
lar (matutino o vespertino) como un atri-
buto relevante de la experiencia educativa 
en la educación básica. En el caso de la 
educación media superior, el cuestionario 
identifica con precisión la institución me-
diante preguntas sobre el tipo de escuela 
(pública o privada), el nombre completo 
del plantel y su ubicación geográfica (mu-
nicipio y entidad federativa). 

En el caso de la educación superior, el 
instrumento conserva la distinción entre 
instituciones públicas y privadas e incor-
pora un listado cerrado de universidades 
y centros de educación superior de Nue-
vo León, junto con una opción abierta para 
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otras instituciones. Este enfoque permite 
codificar de manera uniforme las trayecto-
rias más comunes, al tiempo que registra 
aquellas menos frecuentes o realizadas 
fuera del sistema estatal predominante. 
La inclusión de la ubicación geográfica de 
cada institución facilita una clasificación 
más precisa de las trayectorias educativas, 

particularmente en contextos de movili-
dad intraestatal o interestatal.  Este diseño 
permite reconocer trayectorias educativas 
completas, truncadas o discontinuas, es-
pecialmente en relación con la segmen-
tación institucional del sistema educativo 
(público/privado) y su vinculación con la 
progresión académica en la entidad. 

Fuente: sección III de la encuesta ESRU-EMOVI Nuevo León 2021.


