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Online training for teachers in Mexico and Spain
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Resumen

Los maestros de educación básica no solo utilizan las tec-
nologías de la información para enseñar, también son un 
recurso cada vez más presente en sus procesos de formación 
continua. Este artículo tiene el propósito de caracterizar la 
oferta formativa en línea para el profesorado de educación 
básica en servicio en dos casos de estudio de distintos ámbitos 
de administración y gestión: en México y en la Comunidad 
Autónoma de Cataluña, en España. Es un estudio descriptivo 
de tipo exploratorio basado en un análisis de contenido de las 
páginas electrónicas de las instituciones y organizaciones que 
ofrecen cursos o diplomados en modalidad en línea tutorizados 
y blended al profesorado de educación básica. La búsqueda se 
realizó de enero a marzo del año 2020. Se identificaron y ana-
lizaron 34 páginas electrónicas (12 catalanas y 22 mexicanas), 
así como 341 acciones formativas catalanas y 257 mexicanas. 
Los resultados se presentan en función de cuatro temáticas: 
gobernanza o toma de decisiones, contenido de la oferta, 
incentivación de la formación y proveedores. Se concluye la 
importancia de profundizar en la investigación de resultados 
de las propuestas específicas de las instituciones formadoras 
en un contexto de alta demanda y de revisar los acuerdos entre 
gobiernos y proveedores.

Palabras clave: Educación básica, formación de docentes, política 
educativa, tecnología de la información.

AbstRAct

Basic education teachers not only use information technology 
to teach, but it is also an important resource in their continuing 
education processes. This article has the purpose of  character-
izing the online training offer for in-service basic education 
teachers in two case studies from different areas of  adminis-
tration and management: in Mexico and in the Autonomous 
Community of  Catalonia, in Spain. The study is exploratory 
and descriptive, based on a content analysis of  the electronic 
pages of  the institutions that offer blended courses or diplo-
mas for basic education teachers. The search was done from 
January to March 2020. 34 electronic pages were found and 
analyzed (12 Catalan and 22 Mexican), and 341 Catalan and 
257 Mexican training actions. The results are presented based 
on four topics: governance or decision-making, content of  
the offer, training incentives and providers. The importance 
of  deepening the investigation of  the results of  the specific 
proposals of  the training institutions in a context of  high de-
mand and of  reviewing the agreements between governments 
and providers is concluded.

Keywords: Basic education, teacher education, educational policy, 
information technology.
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IntroduccIón

La formación permanente o continua del profesorado es una acción fundamental 
para su actualización y capacitación ante los nuevos retos que enfrenta la escuela. La 
formación permanente está asociada con la enseñanza de calidad y/o excelencia y 
forma parte de las agendas y políticas educativas de gobiernos de distintas orienta-
ciones (UNESCO, 2012; Asia Society, 2019; Ruiz, 2019). La formación permanente 
se entiende como

el conjunto de actividades formativas dirigidas a mejorar su preparación científica, técnica, di-
dáctica y profesional. Debe ser acorde con la evolución de las ciencias y las didácticas específicas, 
además de ofrecer conocimientos relacionados con la metodología, la atención a la diversidad, las 
tecnologías de la información y la comunicación y la formación en lenguas extranjeras [Redie, 
2019, sección de Definición y estatus, párr. 1].

Las tecnologías de la información están cada vez más presentes en los pro-
gramas y proyectos de formación permanente del profesorado. Tal como señalan 
Ballesteros-Ibarra et al. (2019), “actualmente, los docentes no solo se enfrentan a la 
tarea de enseñar con las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) sino 
también a la de aprender a través de ellas en su proceso de formación continua” (p. 
63). En ambos tipos de usos, la tecnología “actúa como interfaz (predominantemente 
gráfica-visual), como herramienta de trabajo (por las aplicaciones computacionales 
que requiere) y como medio de comunicación” (Montiel, 2010, p. 76). Paniagua et al. 
(2017) señalan que la virtualización de la formación “aporta comodidad, autonomía, 
inmediatez, multimedia (recursos de aprendizaje variados), ahorro en los costes, 
acceso desde cualquier lugar y reutilización de recursos” (p. 4).

La mediación tecnológica en el campo de la formación permanente del profe-
sorado en educación básica está siendo ampliamente reconocida para la mejora de la 
educación. La UNESCO señala que la tecnología puede “reforzar los mecanismos que 
contribuyen a elevar la calidad entre los docentes existentes mediante el uso intensivo 
de soluciones basadas en la tecnología” (2015, p. 44). Los gobiernos, por su parte, 
incorporan las tecnologías a sus programas de gobierno. En el 2014 el Consejo de la 
Unión Europea acordó que los gobiernos “deben garantizar que los docentes tengan 
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oportunidades periódicas de poner al día sus conocimientos sobre las asignaturas y 
recibir apoyo y formación en cuanto a modos eficaces e innovadores de enseñanza, 
incluidos los basados en las nuevas tecnologías” (Diario Oficial de la Unión Europea, 
2014, C 183/22).

Los resultados del Estudio Internacional sobre la Enseñanza y Aprendizaje 
(TALIS, por sus siglas en inglés) realizado por la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2019) registraron el avance de las modalidades 
virtuales para la formación permanente en los países miembros de la OCDE y en 
otros países participantes en el estudio. Uno de los temas en los que indaga TALIS 
es la opinión de los profesores y directores sobre la formación continua que reci-
bieron el año previo a la aplicación de la encuesta. En su aplicación del 2018, por 
primera vez, se preguntó a los maestros y directivos sobre su participación en cursos 
y seminarios en línea.1 De acuerdo con los resultados de TALIS, los profesores de 
secundaria de los 37 países participantes en la encuesta han atendido esta modalidad 
de formación. Los dos países que tienen el mayor porcentaje de participación de 
cursos en línea son Corea (91%) y Australia (71%). El promedio de los 23 países de 
la OCDE es del 36% (OCDE, 2019).

La investigación educativa ha atendido varios objetos de estudio en esta línea. 
Estudios recientes reportan las ventajas y desventajas de la formación en línea para 
los maestros centrándose en las propiedades educativas de estos medios (Killion y 
Treacy, 2014; Rice, 2017; Rasmussen y Byrd, 2016, Powell y Bodur, 2019). La inves-
tigación también ha mostrado que la formación en línea del profesorado puede ser 
un predictor de su capacidad de diseñar y adaptar propuestas para la enseñanza en 
línea en las escuelas (Sangeeta y Tandon, 2020; Tsegay et al., 2022), por lo que analizar 
el contenido de dicha oferta y los agentes responsables de la misma puede ofrecer 
datos para las políticas educativas.

Otro campo de investigación empieza a configurarse ante el entusiasmo de la 
multiplicación de las opciones virtuales. Bullich (2018) desarrolla una óptica de es-
tudio política y económica de las plataformas dedicadas a la formación. Centra su 
estudio en la dimensión económica de los MOOCs, temática que ha sido vista como 
secundaria ya que la investigación ha priorizado sus propiedades educativas. Desde 
esta óptica se estudia, por ejemplo, la competencia entre universidades en un contexto 
de crisis económica, constatando la tensión entre innovación y la estandarización de 
las modalidades de formación para asegurar la rentabilidad. Como resultado de su 
investigación, Bullich (2018) identifica un fenómeno denominado “plataformización” 
de la formación. El efecto visible de la plataformización es un incremento notable de 
actores como proveedores de la formación y, por tanto, de las ofertas en línea (Monk, 
2015). Esta línea es especialmente importante en el periodo del cierre de las escuelas 
________________________________________________
1 El estudio TALIS no define lo que considera modalidad en línea.



ie revista de investigación educativa de la Rediech
vol. 13 • 2022 • e1534 • ISSN: 2448-85504

y la necesidad de capacitar a los maestros masivamente en el uso de las tecnologías 
en el marco de la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2.

En esta línea de investigación, el presente artículo tiene el propósito de caracterizar 
la oferta formativa en línea tutorizada y blended o semipresencial para el profesorado 
de educación básica en servicio en dos casos de distinto ámbito administrativo y de 
gestión: en México y en Cataluña, España. El primer caso abarca la oferta forma-
tiva de un país y el segundo se centra en una comunidad autónoma española. Pese 
a la diferencia de entidad, dado el hecho de que la política de formación continua 
se define por el Estado, se consideró necesario abordar dos casos de estudio en los 
que pudiera revisarse la política educativa y la normativa en la que se enmarcan estos 
programas o estrategias de formación de profesores (Ruiz, 2019). Este trabajo es una 
aproximación para caracterizar los tipos de proveedores que han asumido esta tarea 
en ambos países, específicamente para la modalidad en línea tutorizada y blended o 
semipresencial a partir de la información que dichos proveedores difunden en sus 
páginas de internet. El estudio se consideró pertinente tanto por el crecimiento de 
la provisión de formación en entornos virtuales que ya se ha desarrollado (OCDE, 
2019) con la consiguiente revisión de los recursos para tal fin (OCDE, 2020) como 
por la necesidad de revisar los lineamientos para las futuras políticas de formación 
permanente que pudieran derivarse de su análisis en el contexto de la pandemia y 
post-pandemia de la COVID-19. A continuación se presentan las características 
generales de ambos sistemas educativos.

El caso de México
México tiene un sistema educativo de enormes proporciones. De acuerdo con estadís-
ticas de la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2019a), en el país existen 36,635,816 
alumnos y 2,100,277 docentes. En el caso de la educación básica (que atiende a niños 
y jóvenes de entre 3 y 15 años) se registran 25,493,702 alumnos y 1,224,125 docentes, 
categoría en la que se incluyen los maestros frente a grupo, asesores y directivos.

Si bien México es una república federal, una característica del sistema educativo 
mexicano es que la autoridad en materia educativa está centralizada en la Secretaría 
de Educación Pública (SEP), en tanto que se considera que corresponde al Estado 
la rectoría en materia de educación (DOF, 2019). La SEP encarga la formación con-
tinua a la Dirección General de Formación Continua, Actualización y Desarrollo 
Profesional de Maestros de Educación Básica. Esta dirección establece los objetivos, 
propósitos, incluso la modalidad de entrega de la formación del profesorado en sus 
estrategias y planes anuales. Por medio de las reglas de operación, regula las partidas 
presupuestarias para otorgar a las 32 entidades federativas un presupuesto federal 
condicionado al cumplimiento del plan o estrategia nacional. En este sentido, las 
entidades federativas no cuentan con autonomía para definir su propio ejercicio del 
gasto a menos que el presupuesto para financiarlo provenga de la propia entidad.
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En los primeros años de este siglo la formación permanente era básicamente di-
señada e impartida por las autoridades federales y estatales. En el año 2008 se publicó 
el Acuerdo secretarial número 465 (DOF, 2008) que permitió que las instituciones 
de educación superior (IES) y otras instituciones fueran proveedoras de formación. 
A partir de la incorporación de las IES inició la oferta en línea y semipresencial dado 
el avance propio de las modalidades no presenciales en estas instituciones.

En el 2016 y el 2017 la autoridad federal conformó un catálogo para ofrecer espe-
cíficamente formación en línea. Se denominó Padrón de Instituciones de Formación 
Continua y Superación Profesional. El padrón inicial se integró por 26 instituciones 
(SEP, 2017) que ofrecían cursos o diplomados. Posteriormente la decisión original 
de impartir formación en línea se flexibilizó, ya que se autorizó a las entidades fe-
derativas la compra de oferta formativa presencial y semipresencial. Asimismo, se 
permitió que otras IF que estuvieran fuera del padrón pudieran ser proveedoras de 
oferta formativa si eran autorizadas por los comités de evaluación instalados en las 
32 entidades federativas que se integraron con este fin (INEE, 2016).

En el actual periodo gubernamental la admisión al servicio educativo, la pro-
moción vertical (para concursar por un ascenso) y la promoción horizontal (para 
otorgamiento de incentivos) se valoran por medio de requisitos multifactoriales, 
uno de los cuales es haber tomado cursos con reconocimiento de validez oficial, 
independientemente de la modalidad (USICAMM, 2019), por lo que la formación 
en línea es una opción válida.

El caso de Cataluña
En España, la Ley Orgánica 8/2013 para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, 
2013) señala que las administraciones educativas son las encargadas de la planificación 
de la formación permanente “dentro de su ámbito de gestión”, por lo que este tipo 
de formación se enmarca en las competencias plenas que cada comunidad autónoma 
tiene en materia educativa. En el caso de Cataluña, desde la reestructuración del De-
partamento de Educación fijada por el Decreto 274/2018 (Departament d’Educació, 
2019a), de 20 de diciembre de 2018, en el marco de la Secretaría de Políticas Educa-
tivas, existe la Subdirección General de Innovación y Formación y, dentro de ella, el 
Servicio de Formación y Desarrollo Profesional del Profesorado, que es la unidad 
encargada del tema.

En el conjunto del Estado español, la formación permanente del profesorado 
puede proveerse de dos maneras: (1) por parte de la propia administración en cada 
territorio existen organismos o unidades (centralizadas o territoriales, como los cen-
tros de profesores) responsables de las políticas y planes de formación permanente 
del profesorado y (2) por parte de entidades colaboradoras que tienen convenios con 
los departamentos de educación para impartir formación permanente al profesorado. 
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En Cataluña, la formación se vehicula a través de la propia administración y sus 
unidades en la comunidad autónoma (Centros de Recursos Pedagógicos e Institutos 
de Ciencias de la Educación de las universidades) o se proporciona por entidades 
colaboradoras dedicadas al tema. Estas entidades son organizaciones legalmente 
constituidas, con personalidad jurídica propia y sin ánimo de lucro (colegios profe-
sionales, sindicatos, movimientos de renovación pedagógica, grupos de maestros, 
asociaciones de enseñantes y otras entidades análogas) y que tienen como finalidad 
la realización de actividades de formación permanente dirigidas al profesorado no 
universitario (Departament d’Ensenyament, 2012). Es decir, además de poseer su 
propia oferta formativa en línea y semipresencial (que diseña, desarrolla y evalúa), la 
administración educativa es responsable también del conjunto de la oferta, que pueda 
ser impartida por cualesquiera otros agentes de acuerdo a lo que la actual LOMCE 
(2013) le atribuye. Este sistema atendió en el ciclo 2018-2019 a 137,704 profesores, 
de los cuales 65,362 son de educación preescolar y primaria (idescAt, 2019).

La asistencia a las acciones formativas (independientemente de su modalidad) 
recibe un incentivo (Eurydice, 2018) ya que son tenidas en cuenta en la progresión 
salarial, los concursos de traslados y la carrera docente. El reconocimiento con fines 
de incentivación o promoción del profesorado de las modalidades presenciales, en 
red y mixtas se publicó en la orden EDU/2886/2011 (BOE, 2011) en el territorio 
español y en Cataluña en la orden ENS/248/2012 (Departament d’Ensenyament, 
2012), por lo que actualmente es una modalidad ya ampliamente aceptada.

El avance de la formación virtual en este país se constata en el último informe 
de la OCDE (2019). En el territorio español, el 84% de los docentes de primaria 
declaran haber participado en cursos presenciales, mientras que el 45% de los en-
cuestados dice haber tomado formación en línea. En el caso de Cataluña los datos 
son muy similares: 89% y 45% respectivamente. En España el 72% del profesorado 
de secundaria dice haber participado en cursos presenciales y el 46% en cursos en 
línea, mientras que en Cataluña son el 78% y el 44% respectivamente (Ministerio de 
Educación y Formación Profesional, 2019).

Método

Para conocer las características de la oferta formativa dirigida al profesorado de edu-
cación básica en servicio que se imparte en línea de manera tutorizada y blended se 
hizo un estudio de tipo exploratorio para reconocer los elementos que caracterizan 
este objeto de estudio (Ramos, 2020). Con tal fin se hizo un análisis de contenido de 
tipo cuantitativo (Duverger, 1983). El objetivo de este tipo de análisis es identificar 
lo esencial de un conjunto de datos. Es una técnica que permite tener una represen-
tación simplificada y esquematizada a partir de la descomposición en partes de un 
documento (Duverger, 1983).
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En este estudio se hizo un análisis de contenido de las páginas web que publicitan 
cursos virtuales para el profesorado. Es preciso aclarar que este estudio no se conci-
bió como una evaluación de dichas páginas electrónicas (Díaz et al., 2008), sino que 
se realizó un análisis sistemático (Hernández et al., 2009) de la información que se 
publicaba en ellas. Este tipo de análisis de contenido es frecuentemente usado para 
el análisis de páginas o medios electrónicos (Sjøvaag y Stavelin, 2012).

Procedimiento
Cabero y Loscertales (1996) indican cuatro fases del análisis de contenido: (a) preanáli-
sis, (b) formación del sistema categorial, (c) codificación y (d) análisis o interpretación. 
Estas fases se describen a continuación.

Preanálisis

En esta fase se delimitó el objeto de estudio y se identificaron los textos a analizar, 
para lo cual se tomaron las siguientes decisiones:

• Se estudió la oferta de formación permanente del profesorado de educación 
básica (nivel que atiende la población de niños, niñas y jóvenes entre los 3 y 
los 15-16 años).

• Se definieron dos casos de estudio de ámbitos administrativos y geográficos 
distintos. En el caso de México, dado que tiene una política educativa centra-
lizada, se estudió el conjunto de la oferta del país. En el caso de España se 
eligió una comunidad autónoma (o estado) por el hecho de que estas entidades 
pueden definir su sistema educativo. El análisis se circunscribió a Cataluña, con 
lo que pudiera no ser representativo del conjunto de España, sin embargo, sí 
permite ofrecer una panorámica del estado actual de la oferta de formación 
permanente virtual en ese país.

• Se acotó el estudio a las acciones formativas de corta duración, tales como 
cursos y diplomados. Se definió al curso como una acción formativa de hasta 
40 horas, mientras que los diplomados2 tienen una duración mayor.

• Del amplio espectro de opciones de formación permanente virtual del pro-
fesorado, en este artículo se tomó como objeto de estudio la modalidad en 
línea tutorizada y la modalidad blended o semipresencial, entendida esta última 
como “aquel modo de aprender que combina la enseñanza presencial con 
la tecnología no presencial” (Bartolomé, 2004, p. 11), por lo que se le llama 
también aprendizaje híbrido, semi-presencial o mixto. Se eligió esta opción por 

________________________________________________
2 En México, un diplomado es un tipo acción formativa orientado a la actualización en un tema 

determinado. Se distingue por su duración. Suele tener una duración hasta de 120 horas. No es un 
grado académico. Para el caso español se utilizó esta denominación para acciones mayores a 40 
horas.



ie revista de investigación educativa de la Rediech
vol. 13 • 2022 • e1534 • ISSN: 2448-85508

contar con la mediación de un formador/a que condujera el proceso. Ante 
la diversidad de combinaciones de lo presencial y virtual, se definió como 
criterio incluir acciones formativas que tuvieran una carga predominante en 
línea (mínimo 80% de las horas). No se incluyeron los MOOCs por consi-
derar que usualmente se cursan de forma autónoma sin seguimiento de un 
formador/a y cuyo reconocimiento para efectos de incentivos por parte de 
las administraciones educativas apenas se ha considerado.

En cuanto a los textos a analizar, se precisó que la unidad de análisis fueran las 
páginas electrónicas de las IF. Se consideró IF a todo tipo de institución, asociación, 
empresa u organización, ya sea pública o privada, que publicara oferta formativa para 
profesores de educación básica en servicio. Dada la diversidad de estilos de cada una 
de las páginas y el hecho de que no todas ellas tienen venta libre de cursos, en algunos 
casos fue difícil obtener información de las características estudiadas.

En los últimos meses del 2019 se hizo una primera búsqueda exploratoria. Se 
recurrió a directorios de los ministerios de educación y, en el caso de México, al 
Padrón de Instancias Formadoras. Asimismo, se hizo una revisión libre en los dos 
países, a través del buscador web de Google con los términos “capacitación docente 
en línea” y “cursos para profesores en línea”. Se delimitó el periodo de búsqueda 
de la oferta formativa a tres meses, de enero a marzo del 2020. En este periodo se 
encontraron dos tipos de casos: acciones formativas que se impartían en el periodo 
de búsqueda y acciones que se habían impartido previamente al periodo de estudio y 
cuya información aún estaba en la página. Estas últimas acciones estaban publicadas, 
aunque no se impartieran en ese periodo. Una vez discutidos y definidos los criterios 
de inclusión y exclusión, se identificaron 34 páginas electrónicas (12 catalanas y 22 
mexicanas).

Estas decisiones se tomaron en diciembre del 2019. En ese momento no se 
preveía la pandemia de la COVID-19. El confinamiento masivo de la población trajo 
como consecuencia un aumento importante de los cursos en línea. Se mantuvo la 
búsqueda en las fechas ya señaladas a fin de documentar la oferta existente previa a 
la pandemia. Se considera importante documentar la situación de la formación en 
línea prepandemia a fin de tener información para realizar estudios comparativos 
posteriores.

Formación del sistema categorial

Se identificaron ocho características a estudiar, las cuales fueron piloteadas en las 
páginas seleccionadas:

1. Lugar donde se localizan las IF.
2. Nombre de la IF.
3. Tipo de IF: institución de educación superior (públicas y privadas), asocia-

ciones y otros tipos de organización (fundaciones, consorcios y empresas).
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4. Áreas de conocimiento de las acciones formativas.
5. Tipo de acción formativa (cursos o diplomados).
6. Duración de la formación.
7. Costo de la formación.
8. Reconocimiento de la autoridad educativa de cada país como opción válida 

de formación para la incentivación o promoción del profesorado.

Codificación

Se establecieron las reglas de análisis y códigos de clasificación para las 34 páginas y se 
construyó una base de datos. Respecto a la categoría áreas de conocimiento se tomó 
como base para la codificación la propuesta de la OCDE (2019). Originalmente esta 
propuesta incluye 14 áreas temáticas, la cual se amplió siguiendo un proceso recurrente 
de refinamiento a 30 áreas dada la diversidad de temas encontrados.

Análisis e interpretación

Se cuantificó el número de cursos y/o diplomados ofrecidos por cada IF y se hicieron 
análisis descriptivos en términos relativos que se discutieron de manera comparativa. 
Para la interpretación y la discusión de los resultados se utilizaron los componentes 
del sistema de formación continua que planteó Ingvarson (2001). Dicho sistema se 
integra por cuatro componentes: la gobernanza o toma de decisiones en los progra-
mas formativos, el contenido de la formación, los mecanismos de incentivación de 
la formación, y los proveedores de la formación.

resultados

En primer término se presentan los resultados del estudio de México y posterior-
mente los de Cataluña.

Resultados de México
La búsqueda en páginas mexicanas arrojó 22 IF. De estas instituciones, 15 son IES, 
cinco públicas y diez privadas, una de las cuales es internacional. Además se encontra-
ron siete asociaciones de distinta naturaleza, dos tienen carácter público y cinco son 
empresas (véanse tablas 1 y 2). De esas 22 instituciones, el 63% están centralizadas 
en tres ciudades importantes del país.

La oferta pública y privada suma 257 acciones formativas. Los cursos representan 
el 75,4% y los diplomados el 24,5%. Es importante mencionar que esta es la oferta 
formativa base y que el mismo curso puede ser contratado por las 32 entidades fede-
rativas o por los distintos niveles educativos (preescolar, primaria o secundaria), con lo 
cual la oferta se multiplica y tiene capacidad de atender a cientos de miles de maestros.
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Fuente: Construcción personal.

Tabla 1
Instituciones formadoras públicas y oferta en línea para el profesorado de educación básica en México

Instituciones formadoras

Universidades

 Centro Regional de Formación Profesional Docente de Sonora

 Instituto Tecnológico de Calkiní en el Estado de Campeche

 Universidad Nacional Autónoma de México. Secretaría de Desarrollo Institucional

 Universidad Pedagógica del Estado de Sinaloa

 Universidad Virtual del Estado de Guanajuato

Organizaciones

 Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa

 Fundación para el Desarrollo Educativo, de la Investigación y Superación
  Profesional de los Maestros A.C.

Total

Certificación

Sí

Sí

Sí

Sí

Sí

Sí

Sí

Total

4

1

26

12

9

3

27

82

Diplomados

0

1

3

4

4

1

0

13

Cursos

4

0

23

8

5

2

27

69

Fuente: Construcción personal.

Tabla 2
Instituciones formadoras privadas y oferta en línea para el profesorado de educación básica en México

Instituciones formadoras

Universidades

 Centro de Investigación para la Formación y Emprendimiento

 Instituto Ascencio

 Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey

 Instituto Universitario Puebla

 Universidad Anáhuac Online

 Universidad DaVinci

 Universidad Internacional de la Rioja

 Universidad Popular Autónoma del Estado de Puebla

 Universidad Tecnológica de México

 Universidad Virtual de Estudios Superiores

Asociaciones y otras organizaciones

 Consultores Educativos de México

 Educar UNO

 ENTO Editorial

 Fundación Centro Mexicano de Saludo Emocional

 MAYAHII

Total

Certificación

Sí

Sí

Sí

Sí

No consta

Sí

No consta

Sí

Sí

Sí

No consta

No consta

No consta

Sí

Sí

Total

4

7

29

5

22

4

7

4

3

28

4

24

1

11

22

175

Diplomados

2

2

6

0

22

1

3

1

3

6

0

1

0

0

3

50

Cursos

2

5

23

5

0

3

4

3

0

22

4

23

1

11

19

165
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En la Tabla 3 se presenta la oferta formativa por tipo de IF. Del total de cursos, 
el 29,8% son impartidos por asociaciones y, en segundo lugar, por las universidades 
privadas. En los diplomados, la oferta mayor es de universidades privadas. En general 
puede observarse que la mayor oferta virtual es de organizaciones privadas, ya sean 
asociaciones o universidades, con el 68%.

En el periodo de estudio, las líneas de formación en la que se puede contratar 
oferta educativa estaban definidas en el Documento Base 2019 en el que se define la 
estrategia nacional para este ciclo escolar (SEP, 2019b). La Línea 1 se denominó “For-
mación continua en temas prioritarios que contribuyan a mejorar, preferentemente la 
atención del personal educativo que labora en contextos de vulnerabilidad, bajo los 
principios de calidad y equidad” (p. 12). En esta línea se abrieron dos subtemas: a) 
Programas de Formación Continua preferentemente para contextos vulnerables y b) 
Programas de Formación Continua regionales. De acuerdo con el Documento Base, 
de los recursos disponibles, el 60% del número de profesores a atender deben ser de 
contextos vulnerables y el 40% de servicios educativos regulares (preescolar, primaria 
y secundaria). El análisis de las temáticas hizo evidente que había una oferta formativa 
muy baja para los maestros en contextos vulnerables, ya que solo se registró en esta 
temática el 15.5% de la oferta. En la segunda línea se concentra la oferta formativa 
centrada en el desarrollo de competencias docentes generales y específicas a un cam-
po disciplinario. Este rubro concentra el 33% de la oferta de cursos y diplomados.

La duración es variable, si bien en lo general se ajusta a lo establecido a la auto-
ridad federal. En cuanto a los costos, las IF no suelen publicarlos dado que la auto-
ridad estatal contrata y paga directamente por grupos convenidos de profesores. Sin 
embargo, algunas instituciones sí los publican y esto abre la opción a la contratación 
personal de los maestros. Estas instituciones cobran por un curso un promedio de 
$2,450 pesos ($75 dólares). Un diplomado de 120 horas cuesta en promedio $8,320 
pesos ($350 dólares).

Fuente: Construcción personal.

Tabla 3
Número de cursos y diplomados publicados por las instituciones formadoras mexicanas de enero a marzo de 2020

Tipo de institución

Universidades públicas

Organizaciones públicas

Universidades privadas

Asociaciones y otras organizaciones

Total

%

19,0

1,5

73,0

6,3

100,0

n

12

1

45

4

63

%

20,6

14,9

34,5

29,8

100,0

N

40

29

67

58

194

%

20,2

11,6

43,9

24,1

100,0

n

52

30

113

62

257

DiplomadosCursos Total
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De las 22 IF, 19 forman parte del Padrón de IF de la SEP, por lo que cuentan 
con el reconocimiento oficial como opción válida de formación. Las tres restantes 
publican sus costos y pueden ser contratadas directamente por los maestros. Para 
estos casos, y otros que seguramente hay en el país pero que no fueron identificados 
en esta búsqueda, la SEP da indicaciones acerca de los requisitos de la certificación 
o constancia, a fin de que el profesorado pueda incluir estos documentos para los 
procesos de admisión y promoción vertical y horizontal de la carrera docente (USI-
CAMM, 2019).

Resultados de Cataluña
Antes de presentar los resultados de Cataluña se harán dos precisiones:

(1) Al iniciar el proceso de búsqueda se observó un gran número de asociaciones 
y fundaciones que tienen oferta virtual muy pequeña. Quizás se dediquen 
más a la formación presencial, o bien la formación permanente no sea su 
finalidad principal, sino una más de sus estrategias institucionales para difun-
dir el conocimiento en una determinada área. Por ello se decidió seleccionar 
solo las instituciones que tuviesen una mayor oferta en el periodo de estudio. 
Tampoco se consideraron los sindicatos por no publicar la formación que 
ya se impartió. De las IF seleccionadas finalmente se desestimó una por 
dedicarse a la enseñanza de idiomas.

(2) Algunas IF públicas pueden mantener los cursos (en modalidad online tuto-
rizados o blended) ya impartidos para que puedan ser consultados, pero ya sin 
contar con acompañamiento, por lo que igualmente fueron considerados en 
el estudio.

En Cataluña se identificaron 12 IF, dos de tipo público, una universidad pública 
y nueve asociaciones y otro tipo de organizaciones. La lista de las IF revisadas, así 
como su oferta, se presenta en la Tabla 4.

Tal como puede observarse, en total se identificaron 341 acciones formativas, 
260 cursos (76,2%), y 81 son diplomados o cursos de mayor duración (23,8%). En 
la Tabla 5 se presenta la oferta concentrada por IF. El 75,3% de los diplomados son 
impartidos por administraciones públicas. Los cursos son básicamente impartidos 
por asociaciones y otras organizaciones (91,9%).

En cuanto a las áreas de conocimiento de las acciones formativas, hay una gran 
dispersión en las temáticas ofrecidas. La temática que tiene el mayor porcentaje es la 
de tecnologías para el aprendizaje (20,2%); en este caso, se ofrecen más diplomados 
(30,8%) que cursos (16,9%). El segundo bloque temático (12%) es el de formación en 
competencias pedagógicas vinculadas a los diversos campos disciplinares (educación 
física, matemáticas, etc.) junto con las competencias pedagógicas genéricas (8,8%), 
claramente en formato curso (14,6% y 10,3% frente al 9,2 y 7,5% de diplomados). 
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Un tercer bloque temático es educación inclusiva y atención a alumnos con altas 
capacidades y/o a los estudiantes con diversidad funcional (11,1% de la oferta). Los 
resultados muestran que las temáticas atienden dos de los 10 ejes prioritarios estable-
cidos por la autoridad educativa: consolidar un modelo de enseñanza y aprendizaje 
con un enfoque competencial, y universalizar la atención personalizada y el apoyo a 

* Pese a que el INTEF es una institución nacional, no circunscrita al ámbito territorial de Cataluña, se ha consignado, de modo excepcional,
 por ser la única instancia formadora oficial. La validez de sus cursos alcanza a todo el territorio nacional y su oferta es altamente
 representativa de la formación permanente en línea.

Fuente: Construcción personal.

Tabla 4
Instituciones formadoras y oferta virtual de formación para el profesorado en Cataluña, España

Instituciones formadoras

Instituciones públicas

 INTEF*

 XTEC

Universidades públicas

 Universitat Autònoma de Barcelona

Asociaciones y otras organizaciones

 Doqua

 Escola EDUCA

 Prisma

 SOMDOCENTS

 IRIF

 ACTISI

 Fundació Universitària Martí l’Humà

 Fundació Pere Tarrés

 Aprenonline

Total

Certificación

Sí

Sí

Sí

Sí

Sí

Sí

No consta

Sí

No consta

No consta

Sí

Sí

Total

43

33

6

16

10

35

24

35

7

20

23

341

Diplomados

43

18

0

7

0

10

0

1

0

2

0

0

81

Cursos

0

15

6

9

10

25

24

34

7

18

23

89

260

Fuente: Construcción personal.

Tabla 5
Número de cursos y diplomados publicados por las instituciones formadoras catalanas de enero a marzo de 2020

Tipo de institución

Instituciones públicas

Universidades públicas

Asociaciones y otras organizaciones

Total

%

75,3

0

24,7

100

n

61

0

20

81

%

5,8

2,3

91,9

100

N

15

6

239

260

%

22,2

1,8

76,0

100

n

76

6

259

341

DiplomadosCursos Total
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las necesidades individuales de aprendizaje de todos los alumnos en el marco de un 
sistema educativo inclusivo (Departament d’Educació, 2019b).

Respecto a la duración, los cursos son casi todos de 30 horas. La “unidad”, a 
efectos de reconocimiento, es de 15 horas, por lo que el curso virtual valdría como 
dos unidades. Por su parte, los diplomados poseen una media de duración de 64,7 
horas, que equivaldría a cuatro unidades a efectos de reconocimiento.

La oferta pública de diplomados es, en gran parte, gratuita (78,2%), puesto que 
son directamente impartidos por unidades de la administración educativa, mientras 
que solo el 5% de los cursos lo son. La media del costo de los cursos es de €60,99 
euros ($66,13 dólares).3 El costo de los diplomados es de €125,5 euros ($136 dólares). 
Teniendo en cuenta que su duración es el doble, aproximadamente el costo por hora 
es similar. El 97,5% de los diplomados están certificados. En el caso de los cursos, 
solo el 34% de las acciones expiden inicialmente una certificación con validez oficial. 
Para el resto, dicha validez debe buscarse a posteriori.

conclusIones

La virtualización de la formación de los profesores es un fenómeno mundial que 
ha crecido de manera importante. El estudio TALIS constató que la formación en 
línea de los profesores de educación básica ya es una práctica común en los 35 países 
encuestados (OCDE, 2019). Si bien se reconocen las ventajas que este medio puede 
ofrecer al aprendizaje de los profesores, a sus procesos de enseñanza, es un hecho 
evidente que hay un avance en la “plataformización” de la formación (Bullich, 2018). 
En los dos casos de este estudio no se encontró un seguimiento oficial de la manera 
en que ha evolucionado este fenómeno, pero se observa que tanto México como 
España se posicionaron por encima de la media internacional en el Estudio TALIS 
(OCDE, 2019) con un 55% y 46% de participación respectivamente en la oferta en 
línea (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019).

Ingvarson (2001) estableció cuatro componentes clave en un sistema de forma-
ción continua. Estos componentes, planteados para los sistemas presenciales, son 
pertinentes para revisar las características de la formación en línea tutorizada y blended 
en los casos de estudio.

Componente de gobernanza o de toma de decisiones
La formación continua del profesorado es una función del Estado establecida en 
la legislación del país respectivo. En el caso de México, la SEP norma la formación 
permanente, define los lineamientos de las políticas que deben atenderse en el país, 
el presupuesto anual para las entidades federativas, las reglas de operación del recurso 
________________________________________________
3 En todos los casos de costos, la conversión entre pesos mexicanos y dólares o entre euros y dólares 

se hizo al tipo de cambio de mayo del 2020.
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financiero y autoriza a las entidades federativas la contratación de proveedores para la 
impartición de formación blended (SEP, 2019b). En España, las autonomías o estados 
tienen libertad para establecer tanto sus propias líneas prioritarias para la formación 
permanente como las instituciones encargadas de impartirla, con lo que puede o 
no darse una alineación entre las políticas nacionales establecidas por el Ministerio 
de Educación y las autonómicas, establecidas por los respectivos departamentos de 
educación.

Componente de contenido de la formación
Las temáticas de la oferta están definidas en los documentos normativos correspon-
dientes en cada caso. En el caso de México, las líneas de formación están definidas en 
el Documento Base 2019 en el que se describe la estrategia nacional para este ciclo 
escolar de estudio (SEP, 2019b). Se concluye que, si bien se trató de orientar la oferta 
hacia profesores en contextos vulnerables, la temática que tiene mayor frecuencia son 
las competencias pedagógicas generales y las competencias pedagógicas relacionados 
con el área disciplinaria en tanto que esta oferta se destina a la mayoría de la población 
docente (que es donde hay una mayor demanda para la oferta) y estos temas son so-
licitados a partir de los resultados de las evaluaciones internacionales (OCDE, 2018).

En el análisis de la oferta formativa catalana se observa un predominio de las 
tecnologías para el aprendizaje, la educación inclusiva y la formación en competencias 
de los diversos campos disciplinares como competencias pedagógicas de la enseñanza 
en general, lo cual corresponde a las líneas establecidas como prioritarias (Departa-
ment d’Educació, 2019b). En ambos casos hay una coincidencia en lo que refiere a 
formar a los maestros en competencias pedagógicas para la enseñanza de diversas 
disciplinas y genéricas (Caena, 2014; Tynjälä et al., 2016), lo que evidencia el interés 
común de ambos sistemas educativos de incidir en el trabajo del aula a partir de las 
didácticas específicas y generales.

Hay una presencia menor de temáticas que aborden una dimensión más meso 
(centro educativo) o macro (sistema educativo) y que apuestan por la práctica reflexiva. 
Probablemente estas otras temáticas se hallan más presentes en la oferta presencial y 
en la formación en centros escolares. En cualquier caso, una formación que se elige 
individualmente y que no incide en la dimensión colaborativa con otros profesores/
as y/o con otros agentes sociales parece no estar en sintonía con las exigencias y 
requerimientos de los retos actuales (Tiana, 2011) puesto que, si bien facilita el ac-
ceso del profesorado de todo el país, probablemente comparte las características de 
la formación presencial individual que, la literatura ya ha documentado, posee un 
bajo impacto en la práctica educativa (Imbernón, 2017). Ante esta situación, parece 
necesario revisar los diseños instruccionales, asegurando que tengan un enfoque so-
ciocultural (Colás-Bravo et al., 2019) en el sentido de crear comunidades de práctica 
o comunidades de aprendizaje que favorezcan el desarrollo de interacciones sociales 
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con carácter formativo, dando lugar al intercambio y a la creación de conocimiento 
compartido.

Alliaud y Vezub (2014) sostienen que la formación permanente “se ha caracte-
rizado por presentar una oferta homogénea y homogeneizadora de las prácticas de 
sus destinatarios. Los formatos y dispositivos de formación (cursos, talleres, semi-
narios) son poco variados” (p. 34). En este caso, los dispositivos formativos que se 
reconoce en los incentivos siguen siendo cursos y diplomados (impartidos ahora en 
línea). Tanto en México como en Cataluña, el número de cursos es mayor que el de 
diplomados. Esto puede deberse al hecho de que estos son de menor duración y es 
una oferta cuya factibilidad se ve más clara al estar más acotada en el tiempo. 

También se observa que las IF suelen estar ubicadas en las capitales de los estados. 
Ello implica probablemente que los temas y sus diseños se hacen desde una realidad 
urbana y centralizada que puede no considerar las necesidades formativas de otras 
entidades, situación que han revisado Quintero et al. (2018).

Componente de incentivación de la formación
La carrera docente suele estar dominada por la aparición de lógicas de mercado, en 
tanto que el avance en la carrera está definido por la acumulación de certificados 
para promociones del profesorado. En los dos casos de estudio se encontró que se 
han definido mecanismos para dar validez oficial a la formación en línea. Cataluña 
lo hizo desde el año 2012 ya que el reconocimiento con fines de incentivación o pro-
moción del profesorado de las modalidades presenciales, en red y mixtas se publicó 
en la orden ENS/248/2012 (Departament d’Ensenyament, 2012). En el caso de 
México, el acuerdo del 2008 (DOF, 2008) permitió que las IES estatales, nacionales, 
internacionales y otras instituciones fueran proveedoras de formación y reconoció la 
formación independientemente de la modalidad en la que se ofreciera, la cual abona 
tanto para promoción vertical como horizontal en la carrera docente. Con tal fin 
ha dispuesto de catálogos y padrones para informar al profesorado y las entidades 
federativas acerca de las IF con reconocimiento oficial.

En otros estudios, los maestros reportan que asisten a estos cursos por motivos 
de superación personal y profesional (Souto et al., 2020). Sin negar esta posibilidad, 
en esta investigación se encontró que en ambos casos las condiciones de la oferta 
están ajustadas a las normativas institucionales de los incentivos (por ejemplo, su 
duración está definida para consignar los méritos docentes), con lo cual se garantiza 
la participación del maestro.

Componente de proveedor
Tanto en México como en Cataluña, el Estado requiere de proveedores para impartir 
la formación en línea tutorizada y blended. En ambos casos, las IF privadas ofrecen 
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la mayoría de las acciones formativas, 76% en Cataluña y 68% en México, y en los 
dos casos se observa una diversificación institucional, situación que encontró Ruiz 
(2019) para el caso de la formación docente inicial. En Cataluña, los proveedores 
son básicamente fundaciones, sindicatos, organizaciones y movimientos de renova-
ción pedagógica y colectivos de maestros que tienen una importante tradición y son 
reconocidos por el profesorado (Pedró, 2008). Destaca el valor de las asociaciones 
profesionales en esta tarea y por tanto no se reconoce para estas instituciones un 
negocio lucrativo. La participación de universidades privadas es incipiente. Por otra 
parte, la formación en línea supone un porcentaje menor de la oferta formativa, 
puesto que la formación en centros escolares sigue siendo la modalidad principal.

En el caso de México, las entidades federativas compran oferta a las IF aprobadas 
por la SEP, y si incluyen otras instituciones u organizaciones fuera de Padrón, deben 
justificar la compra en los términos en que ha establecido también la federación. 
Se reconocen proveedores universitarios tradicionales (que son las universidades 
que desde la década anterior ya asumían esta tarea, como la Universidad Nacional 
Autónoma de México y el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monte-
rrey), nuevos proveedores universitarios, es decir universidades privadas de reciente 
creación que únicamente imparten programas en línea y, como un tercer sector, el 
surgimiento de empresas privadas que pudieron haber sido únicamente creadas con 
este fin o ser una empresa establecida con otros propósitos, como una editorial, que 
amplía sus servicios hacia la formación. No se reconoce en esta oferta la presencia 
de asociaciones profesionales tal como existen en la tradición catalana. Asimismo, el 
costo de la formación es mayor en México que en España.

Es claro que la mayor diferencia entre ambos casos deriva del tipo de proveedores 
que las administraciones tienen en cada uno de ellos. Mientras que en Cataluña se 
reconoce la presencia de fundaciones e instituciones sin ánimo de lucro, sindicatos, 
movimientos de renovación pedagógica y asociaciones profesionales, en México 
no hay presencia de colectivos profesionales en la toma de decisiones educativas y 
domina el corporativismo sindical (Ornelas, 2018). Se observa que los proveedores 
centrales de la formación son empresas privadas, por lo que el control no reside en 
cuerpos docentes profesionales (Ingvarson, 2001).

Finalmente, no se encontró evidencia de la evaluación que hacen las dos adminis-
traciones de los servicios de sus proveedores en este periodo. Las páginas electrónicas 
no lo consignan y no hay documentación oficial que precise este aspecto. El resultado 
visible de la acción formativa es la expedición de certificados o constancias, sin em-
bargo, su contribución a las necesidades del sistema educativo aún está por definirse.

Se concluye que, si bien las administraciones educativas establecen las priori-
dades y los perfiles profesionales a promover, lo cual orienta a que los proveedores 
se alineen, estratégicamente, con las políticas gubernamentales, no se puede afirmar 
que dicha relación sea sólida. Al divergir las IF de las instancias generadoras de las 
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políticas educativas puede escapar al control público de la calidad de las propuestas 
formativas. Velar por la calidad tanto de los diseños instruccionales como del desa-
rrollo y resultados de la formación es una función de la administración, puesto que 
incide en el perfil de docentes del sistema educativo. Y, siguiendo los imperativos 
legales, es una función de la que no debiera hacer dejación.

Este estudio se realizó previamente a la pandemia de la COVID-19. A partir 
de abril del 2020 se observó un crecimiento exponencial de las modalidades de 
formación virtuales dado el confinamiento preventivo obligatorio. Sin duda alguna, 
estas modalidades de formación tienen indudables ventajas para el profesorado y 
son necesarias en un contexto en el que los sistemas de formación del profesorado 
son cada vez más complejos y requieren de un mayor grado de profesionalización 
(Vaillant y Manso, 2013).

Sin embargo, ante la presión digital que se vive, es importante continuar con la 
investigación de las implicaciones de la irrupción de empresas en la formación de 
maestros y la adecuación de las regulaciones del Estado en favor de instancias privadas. 
Si las autoridades tienen que seguir contando con IF como proveedoras de servicio, 
en especial en modalidades en línea, habrá que evitar un “solucionismo técnico” que 
supone “que lo ‘digital’ proporciona una respuesta satisfactoria a todos los problemas 
o desafíos de la sociedad” (Morozov, 2013, en Bullich, 2018, párrafo 38). El estudio 
muestra que no se encontraron suficientes controles de calidad en ambos contextos, 
por lo que esto se puede ver agravado en el momento de oferta durante la pandemia, 
que es básicamente autogestionada. El estudio nos lleva a reflexiones válidas para 
repensar qué, cómo y quién oferta la formación permanente también en la postpan-
demia. Hay importantes preguntas en términos de los resultados de las propuestas 
específicas de las IF en un contexto de alta demanda en el que los acuerdos originales 
entre gobiernos y proveedores tendrán que revisarse (Monk, 2015).
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