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Problema 

El programa Carrera Magisterial (CM) en México no ha incidido en un mejor 

desempeño profesional docente ni en un mayor aprovechamiento escolar. 

La pregunta principal fue la siguiente: ¿Cuál es la diferencia de desempeño 

profesional entre los docentes ubicados en los primeros lugares y los ubicados en los 

últimos lugares en la primera vertiente del nivel de educación primaria en el progra-

ma CM en Nuevo León en el ciclo escolar 2007-2008? 

 

 

 



 

 
 
 

Método 

El enfoque de la investigación fue mixto con triangulación.  Se trabajó con 30 

docentes de educación primaria inscritos y evaluados en el programa CM de Nuevo 

León en la primera vertiente de docentes frente a grupo: 15 ubicados en los primeros 

lugares y 15 en los últimos lugares. 

Se administraron cuatro instrumentos: cuestionario de autovaloración, guía 

de entrevista, observación de la práctica y una lista de cotejo de documentos. 

El valor de la variable desempeño profesional docente se conformó con la su-

ma de los puntajes y la ponderación de las cuatro fuentes. 

 
Resultados 

La diferencia de medias de desempeño profesional entre los grupos fue es-

tadísticamente significativa, en favor del grupo de docentes ubicados en los primeros 

lugares.  El desempeño docente con otros empleos no presentó diferencias significa-

tivas de los docentes sin otros empleos.  No se halló correlación significativa entre el 

desempeño profesional con el nivel de satisfacción con el programa CM por lo que se 

retuvo la hipótesis nula. 

Por la complejidad de la variable desempeño docente, se analizaron las di-

mensiones más vinculadas al trabajo de aula.  Se probó con las dimensiones uso del 

tiempo, recursos y materiales didácticos (observación, documentos, cuestionario, 

entrevista); clima de aula (observación, cuestionario, entrevista); planeación del tra-

bajo docente (cuestionario); estrategias y actividades para el aprendizaje (entrevista) 



 

 
 
 

y estrategias y usos de la evaluación (entrevista) y no se hallaron diferencias signifi-

cativas entre ambos grupos del estudio.  

 
Conclusiones 

Las diferencias entre los docentes de los grupos del estudio se relacionan más 

con habilidades de organización, estructuración y control sobre el proceso adminis-

trativo que con una mayor calidad de la docencia.  

Una de las principales recomendaciones es la revisión del programa CM con 

base en las evaluaciones e investigaciones realizadas y las experiencias en otros 

países de programas de estímulos más estructurados en su teoría y gestión. 
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CAPÍTULO I 
 
 

INTRODUCCIÓN Y DEFINICIÓN DEL PROBLEMA 
 
 

Objeto de investigación 
 

El objeto de investigación consistió en las características del desempeño pro-

fesional de los docentes del nivel de educación primaria que participan en el progra-

ma Carrera Magisterial (CM) de México en la primera vertiente, ubicados según el 

puntaje obtenido, en los primeros y en los últimos lugares.  La población corresponde 

a 30 docentes de educación primaria del estado de Nuevo León de las últimas ocho 

etapas, de la novena (2000) a la decimosexta (2007), que fueron localizados en sus 

centros de trabajo, según información proporcionada por la Dirección de Carrera Ma-

gisterial de la Secretaría de Educación de Nuevo León. 

 
Importancia y justificación del problema 

 
El tema del desempeño profesional en los docentes del programa CM está 

contextualizado en la política sectorial derivada del Acuerdo Nacional para la Moder-

nización de la Educación Básica (ANMEB) firmado en 1992 (SEP, 1992), que marca 

un hito en la educación básica del país.  

El estudio de este tópico ofrece información sobre el trabajo real del docente 

inscrito en el programa CM.  Los resultados de esta investigación aportan elementos 

para orientar en la discusión con relación al cumplimiento del objetivo general del 
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programa CM, que consiste en coadyuvar a elevar la calidad de la educación nacio-

nal por medio del reconocimiento e impulso a la profesionalización del magisterio.  

Asimismo para comprobar que el tipo de evaluación del factor desempeño 

profesional no está aportando información precisa, por lo que se podrá poner en tela 

de duda la forma de valoración actual y plantear la necesidad de modificaciones en la 

estrategia para evaluar este factor. 

El tema es vigente ya que el programa CM está en su decimaséptima etapa 

(2008) y actualmente se ha incrementado la discusión sobre su eficacia para el logro 

de mejores resultados en el aprovechamiento académico de los alumnos. 

Debido a que se ha iniciado en las instancias institucionales el cuestiona-

miento sobre el cumplimiento del objetivo del programa CM para el logro de la cali-

dad, este trabajo investigativo puede aportar elementos para el análisis de la eficacia 

del programa. 

 
Antecedentes del problema 

 
Braslavsky y Cosse (2006) definen en forma amplia el concepto reforma edu-

cacional, como el conjunto de políticas públicas del Estado cuya finalidad es la gene-

ración de cambios en el servicio educativo, en las que intervienen elementos internos 

y externos a la realidad socio-educacional de un país (Díaz Barriga e Inclán Espino-

sa, 2001).  

De acuerdo con Tedesco (2001), el apartado de las reformas educacionales 

en América Latina ha recibido bastante atención para su análisis, por lo que se cuen-

ta con gran cantidad de información, reflexiones e hipótesis de trabajo.  Una de las 
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conclusiones generalizadas de dichos estudios es que en América Latina la educa-

ción adolece de una desigual distribución y una calidad pobre, situación que ha ido 

de la mano de una administración ineficiente e ineficaz, responsable de los bajos re-

sultados de la escolarización en la región.  Grindle (2001) expresa que los gastos en 

educación son mucho más elevados que los del Asia Oriental, donde el logro estu-

diantil se sustenta en mejores resultados, cuya situación contrastante evidencia que 

en América Latina el problema no obedece sólo a la falta de recursos financieros. 

Diferentes investigadores (Barrera, 2000; Braslavsky y Cosse, 2006; Díaz Ba-

rriga e Inclán Espinosa, 2001; Fernández, 2005; Grindle, 2001; Tedesco, 2001) indi-

can que las reformas educacionales implantadas a partir de los años sesenta con 

base en las propuestas de la Alianza para el Progreso, se manifestaron en la expan-

sión del servicio educacional para garantizar el acceso a la escuela al total de la po-

blación y con ello una mayor escolaridad. 

Según Barrera (2000), los años setenta estuvieron orientados al diseño y pla-

neación curricular y administración escolar con base en la taxonomía de objetivos 

educacionales de Bloom, Gagne, Dick y Carey. 

Para la siguiente década se impulsaron investigaciones sobre la eficiencia in-

terna de los sistemas educativos de la región y los factores que afectan el aprendiza-

je escolar y adquirieron importancia los sistemas de información estadística. 

En las décadas de los ochenta y noventa el eje central pasó a la calidad de la 

educación y la efectividad de sus resultados, consolidándose con el tema de la Con-

ferencia de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 

la Cultura (UNESCO) realizada en Jomtien en 1990 bajo el título “Educación para 
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todos”.  El lema de la reunión de Ministros de Educación de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) del mismo año fue Una educación y 

una formación de calidad para todos.  En esta década de los noventa hubo una re-

orientación muy definida de las políticas educacionales para atender a los acuerdos 

de las reuniones internacionales y otras reformas sociales con el fin de asegurar el 

“cumplimiento de metas y aportar desde la educación con capital humano y social 

como palanca para el desarrollo económico y social de los países” (Barrera, 2000, p. 

12). 

En los análisis sobre las reformas en educación, Díaz Barriga e Inclán Espi-

nosa (2001) señalan que los elementos externos que influyen en éstas se sustentan 

en una conceptualización de la educación difundida por organismos internacionales 

como los bancos internacionales prestatarios, el Banco Mundial (BM) y el Fondo Mo-

netario Internacional (FMI).  Éstos además imponen condiciones, como lo expresa 

Barrera (2000), y han promovido desde los años ochenta una política de reforma a 

los sistemas educativos dirigida especialmente a países del tercer mundo. 

Asimismo Díaz Barriga e Inclán Espinosa (2001) agregan que el Banco Inter-

americano de Desarrollo (BID) tiene injerencia en las políticas para la educación, a la 

que visualiza como el principal catalizador del progreso.  En lo fundamental el BID se 

ha ocupado de cinco grandes aspectos: (a) instituciones, incentivos y rendición de 

cuentas; (b) información cuantitativa, estadísticas del sistema, productos y resulta-

dos; (c) apoyo a la capacitación de los docentes, que son quienes aplican la innova-

ción en el aula; (d) tecnología de la información y (e) financiamiento. 
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Buena parte de la operativización de estas reformas ha estado bajo la res-

ponsabilidad de la UNESCO, con el consenso de las reuniones internacionales de los 

ministros de educación para acceder a esta reorientación del discurso y de las accio-

nes en un nuevo marco nacional e internacional.  El marco nacional se caracteriza 

por las crisis económicas y una relación entre política y economía, donde privan los 

intereses económicos, mientras el internacional se caracteriza por la conformación 

de un estado liberal que opera de acuerdo con las teorías económicas vinculadas al 

mercado y el fin del modelo del estado desarrollista, benevolente o benefactor, la 

globalización de las relaciones comerciales y el ascenso de las tecnologías de la in-

formación y comunicación. 

Por tener el denominador común de una orientación externa, las reformas 

mantienen metas comunes, ante el argumento de que existen problemas internos del 

sistema educativo asociados con la calidad de la educación, como una enseñanza 

tradicional con altos índices de reprobación y deserción y muy bajos resultados en 

los aprendizajes escolares. 

Estos problemas de la educación, según Grindle (2001), se relacionan con la 

centralización de la planificación y administración educacional, la cual ha generado 

características tales como las que se enuncian a continuación: (a) formación profe-

sional deficiente del profesorado, mayormente el de educación básica; (b) salarios 

del magisterio bajos; (c) mínima participación de los padres de familia en los proble-

mas educacionales; (d) baja calidad de desempeño en los ministerios de educación; 

(e) criterios de clientelismo o favores políticos para designaciones y promociones; (f) 

inexistencia de reglamentación para la productividad; (g) existencia de trabajadores 
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“fantasmas”; (h) corta permanencia de los ministros en sus carteras; (i) sindicatos de 

maestros proteccionistas y con funciones propias del ministerio de educación. 

Se le añade otro componente que es una práctica común en la administración 

de la educación pública en América Latina: el uso de canales clientelistas en el ejer-

cicio de las relaciones sociales.  En sus investigaciones al respecto, Duarte (2001) ha 

hallado que en ciertos países gran parte de la interacción entre los docentes de edu-

cación pública y el sistema administrativo se rige por un código de transacciones in-

dividualistas, no tanto de acuerdo a la normatividad, sino con un intermediario que 

puede ser el político o el funcionario con ejercicio del poder desde la estructura de 

los sistemas educativos.  

La lógica clientelista para el uso de los recursos públicos en la educación ha 

provocado que éstos se reorienten hacia aquellas áreas donde existe una mayor 

fuerza de presión o se ubican los seguidores políticos, prácticas que van aparejadas 

con la corrupción.  Estos dos factores pueden explicar en gran medida la debilidad de 

los ministerios de educación en el control e inspección, el desperdicio y desvío de 

recursos, así como la ineficacia, ineficiencia e inequidad de la educación. 

Con relación a la importancia que reviste el concepto de calidad en la agenda 

de las políticas educacionales en la región, expresa Toranzos (1996) que  

en ese sentido, se puede afirmar que de la misma manera que la 
utopía de la universalización de la escuela primaria de fines del siglo 
XIX fue la base sobre la que se construyeron los sistemas educati-
vos de la región a lo largo del siglo XX, sobre el final de éste pare-
cen estar dadas las condiciones para el surgimiento de una nueva 
utopía, la de brindar una educación de calidad en condiciones de 
equidad, utopía que podría constituirse en la idea fuerza aglutinado-
ra de los consensos sociales y políticos indispensables para el de-
sarrollo de nuestros sistemas educativos en el próximo siglo. (¶ 64) 
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En este marco de la búsqueda de la calidad, un componente común y priorita-

rio para su operativización ha sido la descentralización de los sistemas educativos, lo 

cual implica el traslado de la responsabilidad de las decisiones a los niveles estatales 

de gobierno, como lo afirman Di Gropello y Cominetti (1998).  

Estas propuestas de reforma se han enfrentado a cierta oposición y resisten-

cia de grupos políticos importantes y de los sindicatos de profesores, tal como lo han 

registrado Corrales (1999) y Murillo (1996), más por defender las ventajas de la cen-

tralización que privilegia el clientelismo y la inmunidad.  Los sindicatos no han estado 

de acuerdo mayormente con los contenidos de los esquemas de reforma, la descen-

tralización como base y las nuevas currícula, la definición de estándares, los exáme-

nes por méritos, la remuneración por productividad, los esquemas de ascenso y la 

rendición de cuentas. 

Un primer argumento para dicha oposición es que la descentralización podría 

fraccionar el poder de los sindicatos nacionales al regionalizarse y con ello disminuir 

su poder.  Otros argumentos manifiestan que las reformas representan mayor trabajo 

y presión para el personal docente, además de que generan inseguridad laboral. 

Grindle (2001) se apoya en dos elementos para analizar estas reformas en 

América Latina y las respuestas semejantes que se han recibido, sean éstas de apo-

yo u oposición, como el caso anterior.  Uno se refiere al sistema de ideas y el otro al 

modelo universalista de interacción social o clientelista, ya mencionado.  

Cassasus (2001) expresa que las reformas educacionales surgen en cierto 

contexto y momento y están constituidas por acontecimientos e ideas en un sistema 

articulado. 
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Al ciclo de reformas educacionales que se inició en América Latina en la 

década de los noventa, le subyace el sustrato de un sistema de ideas que atraviesa 

el discurso de los países con una orientación desde los organismos internacionales.  

Dicho sistema de ideas opera en el campo de la educación y de la economía y con-

tiene conceptos amplios como el papel de la educación en el crecimiento económico, 

la renovación de los planteamientos sobre el capital humano, el rol de la educación 

en la constitución de la ciudadanía y la renovación de la democracia en la integración 

social, así como el papel de la institución educativa en la reforma del Estado. 

De igual manera a este sistema de ideas le subyace la lógica de los procesos 

de la “federalización o descentralización” que se expresa en tres conceptos funda-

mentales, la modernización, la globalización y la gestión.  Éstos se manifiestan en la 

reforma educacional en México y en otros países de América Latina (Cassasus, 

2001). 

La globalización es uno de los principales conceptos que justifica en gran 

medida el financiamiento de dichos procesos.  El de la gestión supone que ésta por 

sí misma es capaz de producir cambios y que estos cambios en la concepción y or-

ganización facilitarán a su vez los procesos de globalización.  El concepto de gestión 

se detecta en la preeminencia de las teorías y de la lógica organizacional en el dise-

ño de políticas de reforma y en su impacto, tanto al interior del sistema educativo 

como entre el sistema educativo y la comunidad. 

El proceso de descentralización es una redistribución del poder, aunque en 

América Latina todas las descentralizaciones han sido organizadas desde el aparato 

central.  Cassasus (2001) hace ver que en el caso de México su reforma es la más 
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centralizadora, puesto que la planeación, los objetivos, la política, la programación, la 

evaluación del sistema, los planes y los programas de estudio, continúan siendo 

competencias propias del gobierno federal. 

Las metas comunes previstas en la mayoría de las iniciativas de reforma en 

América Latina se relacionan con el logro de la calidad de la educación, en una serie 

de propuestas para lograr equidad en el acceso y permanencia en la escuela, como: 

diseño de sistemas de información de resultados, revisión del currículum y libros de 

texto, incorporación de los aportes de la psicología del aprendizaje para la trasforma-

ción de las prácticas pedagógicas, descentralización de la educación, sistema de 

exámenes de aprendizajes y estándares de rendimiento, incremento de matrícula, 

del índice de aprobación y de horas en el calendario escolar; mayor control sobre el 

desempeño del docente; instalación de bibliotecas en las escuelas y programas de 

apoyo para estudiantes de regiones pobres y/o con requerimientos especiales, entre 

otras (BID, 2006). 

Comenta Fernández (2005) que también se han planteado mejoras en el per-

feccionamiento de la selección de los aspirantes a las carreras pedagógicas y en el 

mejoramiento de la formación inicial –en el caso de México de las escuelas norma-

les–, en la transformación del desempeño profesional de los docentes, así como de 

los sistemas de incentivos y la gestión institucional de la docencia. 

En México se atendieron estas últimas propuestas con la creación en 1993 

del programa CM para los profesores de educación básica, quienes participan en tres 

vertientes organizadas con base en las funciones similares de los docentes del sub-

sistema de educación básica, con sus respectivos factores de evaluación y valores. 
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En la primera vertiente se ubican los docentes frente a grupo, en la segunda, 

los directivos y supervisores y en la tercera a quienes atienden la función técnico pe-

dagógica, docentes o personal directivo y de supervisión comisionados en activida-

des cocurriculares como asesoría académica, elaboración de materiales educativos y 

proyectos educativos.  

El sistema de evaluación considera a partir de 1998, los siguientes seis facto-

res para cada vertiente con sus respectivos puntajes: (a) antigüedad (10 puntos); (b) 

grado académico (15 puntos); (c) preparación profesional (28 puntos); (d) cursos de 

actualización y superación (17 puntos); (e) aprovechamiento escolar en la primera 

vertiente, desempeño escolar en la segunda y apoyo educativo en la tercera (20 pun-

tos) y (f) desempeño profesional (10 puntos) (CNSEP-SNTE, 1998). 

El factor desempeño profesional es el que da cuenta de las acciones cotidia-

nas que realizan los docentes en el desempeño de sus funciones.  Inicialmente tenía 

un valor de 35% y a partir de 1998 se le otorgó un valor de hasta 10% de la evalua-

ción global.  Su evaluación ha representado diversas dificultades.  Una de ellas fue el 

otorgamiento del más alto puntaje por el órgano de evaluación (OE) en forma indis-

criminada, por lo que la Comisión Nacional SEP-SNTE aplicó un elemento llamado 

de corrección cuando se detectaba este tipo de asignación (Ortiz Jiménez, 2003). 

Se reconoce al desempeño profesional como el factor de mayor potenciali-

dad para apoyar el cumplimiento del objetivo del programa CM y hacer más factible 

la transformación de una escuela que promueva mejores resultados. 
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Declaración del problema 

El problema directriz que se plantea en este trabajo se concreta en la si-

guiente pregunta:  

¿Cuál es la diferencia de desempeño profesional entre los docentes ubicados 

en los primeros lugares y los ubicados en los últimos lugares en la primera vertiente 

del nivel de educación primaria en el programa CM en Nuevo León en el ciclo escolar 

2007-2008? 

Otras preguntas que atenderá la investigación son las siguientes: 

1. ¿Cuál es la relación que existe entre la variable otros empleos y el desem-

peño profesional entre los docentes ubicados en el programa CM? 

2. ¿Cuál es la relación que existe entre la variable nivel de satisfacción con el 

programa CM y el desempeño profesional entre los docentes ubicados en el progra-

ma CM? 

3. ¿Cuáles son las principales características del desempeño profesional de 

los docentes de los grupos en estudio? 

4. ¿Cuáles son las explicaciones que ofrecen los docentes con relación a su 

desempeño profesional? 

 
 

Objetivos de la investigación 

Esta investigación ha previsto atender a los siguientes objetivos: 

1. Conocer la diferencia de desempeño profesional entre los docentes ubica-

dos en los primeros lugares y los ubicados en los últimos lugares en la primera 
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vertiente del nivel de educación primaria en el programa CM en Nuevo León, en el 

ciclo escolar 2007-2008. 

2. Conocer la relación que existe entre la variable otros empleos y el desem-

peño profesional entre los docentes ubicados en el programa CM. 

3. Conocer la relación que existe entre la variable nivel de satisfacción con el 

programa CM y el desempeño profesional entre los docentes ubicados en el progra-

ma CM. 

4. Conocer las principales características del desempeño profesional de los 

docentes de los grupos en estudio. 

5. Conocer las explicaciones que ofrecen los docentes con relación a su 

desempeño profesional. 

 
Hipótesis 

 
La investigación postula como hipótesis nulas las siguientes: 

1. No existe diferencia de desempeño profesional entre los docentes ubica-

dos en los primeros lugares y los ubicados en los últimos lugares en la primera ver-

tiente del nivel de educación primaria en el programa CM en Nuevo León, en el ciclo 

escolar 2007-2008. 

2. No existe una relación entre la variable otros empleos y el desempeño pro-

fesional entre los docentes ubicados en el programa CM. 

3. No existe una relación entre la variable nivel de satisfacción con el pro-

grama CM y el desempeño profesional entre los docentes ubicados en el programa 

CM. 
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Limitaciones y delimitaciones 

Este trabajo tiene varias limitaciones.  Una de ellas consiste en que la pobla-

ción considera solamente a docentes del nivel de educación primaria, aunque en el 

programa CM participan docentes de educación básica que incluye además a los 

niveles de educación preescolar y de secundaria en sus diferentes modalidades.  La 

justificación de la selección es la diferencia entre el trabajo didáctico de cada uno de 

los niveles. 

Otra limitación consiste en que los listados con los que se conformó la pobla-

ción de estudio no corresponden a la población total de las etapas del programa CM; 

sólo se recibieron listados de la novena a la decimasexta (2007), debido a dificulta-

des por parte de la Dirección del programa CM de Nuevo León para integrar la infor-

mación de la primera a la octava etapas. 

Otra de las limitaciones tiene que ver con que en el programa CM participan 

docentes de educación básica de todo el país y en este trabajo sólo se está conside-

rando la población docente de Nuevo León, aunque los resultados pudieran aplicarse 

a otras entidades federativas con características semejantes y servir de referencia 

para entidades diferentes.  

La investigación tiene la siguiente delimitación: La población sujeto de estu-

dio estuvo constituida por los docentes de educación primaria seleccionados de las 

etapas novena a decimasexta del programa CM que se localizaron en las escuelas 

públicas transferidas y estatales del Estado de Nuevo León. 
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Supuestos 

Los supuestos en que se basa el presente trabajo son los siguientes: 

El empleo de varias fuentes de información tanto cualitativas como cuantitati-

vas ofrece una mayor precisión para el estudio de la variable desempeño docente 

con lo que se disminuye el sesgo en su estudio. 

Los docentes contestaron con veracidad la autoevaluación prevista en los 

cuestionarios, de tal manera que, al solicitarle evidencias de sus respuestas y expli-

caciones, estuvieron en condiciones de proporcionar ambas sin dificultad alguna.  

La ponderación que se ha establecido para cada uno de los instrumentos de 

recopilación de información refleja la importancia real de dichos datos para integrar-

los en una sumatoria que objetive el comportamiento de la variable desempeño 

docente. 

 
Definición de términos 

 
Los términos que se utilizan en este trabajo, y que se considera requieren de 

mayor precisión, se enuncian a continuación: 

Banco Interamericano de Desarrollo (BID):  Institución de desarrollo con 

mandatos y herramientas de programas de préstamos y de cooperación técnica para 

proyectos de desarrollo económico y social, más allá del mero financiamiento, creada 

en 1959.  Actualmente es el mayor de todos los bancos regionales de desarrollo del 

mundo y constituye la principal fuente de financiamiento multilateral para los proyec-

tos de desarrollo económico, social e institucional, y los de comercio e integración 

regional, en América Latina y el Caribe (BID, 2007). 
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Calidad de la educación:  Concepto de la teoría administrativa basado en el 

modelo de la eficiencia económica (eficientismo) que prioriza los elementos materia-

les y establece metodologías como la de costo-efectividad, de difícil traslado a los 

sectores sociales y área educativa.  Se lo define como el ajuste, congruencia o con-

sistencia entre los ejes fundamentales (ideológicos, políticos, pedagógicos, etc.) del 

proyecto político general vigente y la organización (o la apariencia fenoménica) del 

aparato educativo (Aguerrondo, 1993). 

Clientelismo:  En las ciencias y sociología políticas, intercambio personaliza-

do de favores por apoyo político.  En el estilo clientelar actual participan los políticos 

de profesión que ofrecen a cambio de legitimación y sostén (consensos electorales) 

toda clase de recursos públicos de los que pueden disponer (cargos y empleos públi-

cos, financiamientos, licencias, etc.).  En Roma se entendía por clientela una relación 

de dependencia económica y política entre sujetos de diferente estatus.  El patronus 

protegía a sus propios clientes, los defendía y testificaba en su favor en los juicios, 

les asignaba una tierra de su propiedad para el cultivo y un ganado para que lo cria-

ran.  Los clientes eran individuos con el estatus libertatis, siervos libertos o extranje-

ros inmigrantes, que a cambio obedecían, ayudaban y defendían (Ciudad Política, 

2005). 

Credencialismo educacional:  En sociología de la educación, corriente que 

plantea que la escuela es sólo un lugar para adquirir títulos y diplomas escolares co-

mo “pruebas de linaje”.  Sus representantes son Randall Collins y Lester Thurow.  Es 

el reconocimiento de que lo importante de la escuela no es lo que se aprende en su 

interior, sino el resultado de ello como los títulos y grados.  Los empresarios exigen 
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ciertos títulos académicos como credenciales de un estilo cultural y una psicología 

personal determinados.  Los títulos son una garantía de la orientación personal del 

éxito económico y social y los valores de la civilización capitalista en general (Feito, 

2004). 

Descentralización política:  Respuesta a la crisis de legitimidad del Estado 

central, el cual otorga concesiones a los gobiernos regionales, entre ellas la transfe-

rencia de recursos y facultades.  La descentralización política y la redistribución del 

poder no implican el desmembramiento de los sistemas educativos ya que los órga-

nos centrales generalmente se encargan de la regulación nacional con calificaciones, 

exámenes y una porción del currículum con estándares nacionales.  El neoliberalis-

mo defiende la descentralización educativa.  Para la OCDE descentralizar no signifi-

ca reducir la importancia de las autoridades federales ni la unidad nacional, sino que 

el centro trabaje de manera diferente (Ornelas, 2003). 

Desempeño docente:  “Es el conjunto de acciones que realiza el docente en 

interacción con sus alumnos para conducir el proceso de enseñanza-aprendizaje” 

(CNCM, 1996, pp. 89-90).  El desempeño docente implica todas aquellas actividades 

que el docente lleva a cabo para lograr con eficiencia y eficacia sus tareas asignadas 

como la planeación de la clase, la selección de estrategias de enseñanza y aprendi-

zaje adecuadas, el diseño de sistemas de evaluación justos, el logro del aprendizaje 

de los alumnos (Bayardo García, s.f.).  

Educación para todos (EPT):  Compromiso mundial de proveer una educa-

ción básica de calidad a toda la niñez, juventud y adultez.  En Jomtien, Tailandia, en 

1990 se realizó la conferencia mundial sobre la educación para todos, en ésta se 
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adoptó la Declaración Mundial sobre Educación para Todos.  Diez años después, en 

Dakar, Senegal, se reiteró el compromiso en el Foro Mundial sobre la Educación 

donde se adoptó el Marco de Acción de Dakar Educación para Todos: cumplir nues-

tros compromisos comunes.  Se identificaron seis objetivos a fin de responder a las 

necesidades de aprendizaje de la niñez, de la juventud y adultez de 2000 a 2015.  La 

UNESCO moviliza los esfuerzos internacionales para alcanzar los objetivos.  El mo-

vimiento contribuye también a los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM), al ODM 

2 sobre la enseñanza primaria universal y al ODM 3 sobre la igualdad de género en 

el área de la educación de 2000 a 2015 (Torres, 2000). 

Evaluación del desempeño docente:  Proceso sistemático y continuo de ob-

tención de información que posibilita comprobar y valorar el efecto educativo que 

produce en sus alumnos derivado de sus capacidades pedagógicas, su emocionali-

dad, responsabilidad laboral y relaciones interpersonales con su alumnado, padres 

de familia, directivos, colegas y el total de la comunidad educativa.  La instauración 

de una cultura de la evaluación y de la rendición de cuentas identifica la variable 

desempeño profesional del docente como una de las más determinantes para el lo-

gro de la calidad educativa.  Esta premisa propicia dos posturas: una considera a 

esta variable como una forma de fomentar y favorecer el perfeccionamiento de los 

docentes o de identificar las cualidades que conforman a un buen docente, la otra la 

considera como una estrategia de vigilancia jerárquica que controla las actividades 

de los profesores (Valdés Veloz, 2000).  

Globalización:  Describe la universalización del capital, con relaciones co-

merciales más dinámicas entre los países, en una coyuntura internacional donde la 
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riqueza se concentra en pocos países y la pobreza ha crecido en la mayoría.  En el 

mundo actual tienden a desaparecer las fronteras entre los países y no se circunscri-

be sólo al ámbito económico (Valqui Cachi, Garza Grimaldo y Sánchez Ortega, 

2002).  El término lo usa por primera vez Theodore Levitt en 1983 y se popularizó a 

partir de 1988 por Kinichi Ohmae en sus trabajos sobre las estrategias en el ámbito 

planetario de las empresas multinacionales (Raghavan, 1996). 

Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE):  Organismo 

público descentralizado creado por Decreto Presidencial el 8 de agosto de 2002, cu-

ya tarea es ofrecer a las autoridades educativas y al sector privado herramientas pa-

ra la evaluación del sistema educativo en los niveles de educación básica y media 

superior (Ramos, Ponce y Orozco, s.f.). 

Modernización:  Proceso homogenizador que genera tendencia hacia la con-

vergencia entre sociedades, europeizador y/o americanizador, que se realiza en cin-

co etapas: la sociedad tradicional, precondición para el despegue, el proceso de 

despegue, el camino hacia la madurez y una sociedad de alto consumo masivo (Ros-

tow, citado en Reyes, 2001).  Para el funcional-estructuralismo, es un proceso que 

introduce el cambio en el sistema social donde sus estructuras y valores tradicionales 

son remplazados por otros grupos de valores.  En el sentido político los aspectos 

fundamentales de las sociedades modernas, son los siguientes: diferenciación de la 

estructura política, secularización de la cultura política (con la ética de la igualdad) y 

aumento de la capacidad del sistema político de una sociedad (Coleman, citado en 

Reyes, 2001). 
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Observatorio Ciudadano de Educación (OCE):  Organización civil mexicana 

que está constituida por un grupo de ciudadanos comprometidos con el desarrollo de 

la educación nacional, para el ejercicio de una observación crítica y documentada del 

desarrollo educativo, particularmente, de las políticas gubernamentales.  Está coordi-

nada por tres órganos.  Publica regularmente boletines con análisis críticos en el 

campo de la educación (OCE, 2005). 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE): Or-

ganización internacional intergubernamental creada en 1960, que reúne a los países 

más industrializados de economía de mercado.  Se reúnen para intercambiar infor-

mación y armonizar políticas con el objetivo de maximizar su crecimiento económico 

y coadyuvar a su desarrollo y al de los países no miembros.  Los objetivos de la or-

ganización se definieron en la Convención de la OCDE.  Tiene sus raíces en 1948, 

en la Organización para la Cooperación Económica Europea (OCDE, s.f.). 

Práctica pedagógica:  Proceso que se desarrolla dentro del espacio organi-

zacional más concreto a nivel aula, comprende los actores y factores que facilitan o 

inhiben las oportunidades de aprendizaje en el alumnado y los aspectos de la inter-

acción desarrollada intencionalmente por los docentes, con la finalidad de que sus 

estudiantes adquieran conocimientos, competencias y actitudes valiosos (SEP, 

2001).  Esta interacción se enmarca por los tiempos escolares (Loera Varela et al., 

2003).  Proceso de solución de problemas donde el docente es un agente reflexivo, 

con capacidad para la toma de decisiones y solución de dificultades y utiliza su cono-

cimiento implícito para el logro de las metas educativas del programa de su materia y 

la filosofía institucional (Gómez López, 2003). 
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Programa de Carrera Magisterial:  Sistema escalafonario de promoción hori-

zontal en el que los docentes participan de manera voluntaria e individual.  Deriva del 

ANMEB e inicia el 14 de enero de 1993 cuando se dan a conocer los Lineamientos 

Generales de Carrera Magisterial emitidos por la Comisión Nacional SEP-SNTE, que 

es el máximo órgano de gobierno y el único facultado para definir la normatividad del 

programa, supervisar y evaluar su desarrollo.  En cada entidad opera una comisión 

paritaria estatal integrada por la autoridad educativa y la representación sindical 

(CNCM, 1996).  

Programa Nacional de Actualización Permanente para Maestros de Educa-

ción Básica en Servicio (ProNAP):  Se creó en 1995 por la Unidad de Normatividad y 

Desarrollo para la Actualización, Capacitación y Superación Profesional de la SEP, la 

cual a partir de 2005, se convirtió en la Dirección General de Formación Continua de 

Maestros en Servicio.  Opera en toda la república por medio de las instancias estata-

les de actualización con los centros de maestros.  Los cursos nacionales se evalúan 

y acreditan para cumplir el requisito del factor cursos de capacitación y actualización 

profesional del programa CM (SEP-DGFCMS, s.f.).  

Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (SNTE):  Sindicato más 

grande de América Latina que aglutina a más de un millón de trabajadores de la edu-

cación pública de México.  Se fundó en 1943 (Peláez Ramos, 1994). 
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CAPÍTULO II 
 
 

REVISIÓN DE LA LITERATURA  
 
 

En este capítulo se desarrolla una revisión de la literatura acerca de las re-

formas educacionales en América Latina y su relación con el magisterio, algunos 

conceptos fundamentales sobre la evaluación de desempeño docente, así como de 

los sistemas de evaluación de desempeño en diversos países y entre ellos el pro-

grama de Carrera Magisterial de México. 

 
Las reformas educacionales y la importancia 

del rol del docente 
 
Entre las dificultades para la implantación de los cambios en educación, Te-

desco (s.f.) aclara que destaca el tamaño de los sistemas educativos tanto en matrí-

cula como en personal docente, el cual se compone por más de 50 millones de do-

centes en el mundo, –la mitad ejerce en el nivel de educación primaria y un tercio en 

educación secundaria–.  Álvarez y Majmudar (2001) refieren que en América Latina 

son más de tres millones de docentes en la educación primaria –más de la tercera 

parte se ubica en Brasil y México– y representan más del 5% del personal docente 

mundial del total de los sistemas educativos y el 14% de quienes ejercen en la es-

cuela primaria. 

La expansión cuantitativa de los sistemas educativos ha generado esta canti-

dad de trabajadores en la profesión docente, asociada con fenómenos agregados 
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como la distribución heterogénea por niveles, la diferenciación interna, la diversidad 

de requisitos para laborar como docente de escuela primaria y la pérdida de presti-

gio; todo lo cual ha afectado no sólo el ejercicio de la profesión en la enseñanza 

básica, sino también las razones para la elección de la carrera.  

Chiroque Chunga (2006) expresa que en la actualidad ya existe el consenso 

de opiniones según el cual el fracaso o el éxito de una reforma depende en gran me-

dida de la calidad del desempeño de sus docentes, como lo afirman Díaz y Saavedra 

(2000), quienes dicen que la dedicación y capacidad de los docentes es una de las 

claves para el éxito de las reformas educacionales en América Latina.  Por ello se 

sostiene generalmente que si en una reforma se le pone atención a la actualización y 

mejora de los planes de estudio, programas, textos, instalaciones, medios de ense-

ñanza y nuevas tecnologías, pero no se pone en el centro al docente y su capacita-

ción o actualización, no se podrá acceder a una buena calidad en la educación. 

Tedesco (s.f.) insiste en que un primer principio de cualquier reforma educa-

cional es el reconocimiento de que el docente y el aula de clases son los actores cla-

ve del proceso de transformación en la educación.  Un segundo principio es el impe-

rativo del diseño de políticas integrales y contextualizadas para atender al docente. 

Chiroque Chunga (2006) precisa que, al determinarse la importancia del fac-

tor docente, tampoco debe caerse en posiciones extremas donde los docentes sean 

responsabilizados del problema educacional o sublimados como contribuyentes para 

la mejora educacional.  Es entendible que para acceder a una educación de calidad 

se necesita de un apoyo conjunto al desempeño del docente, con la modificación 
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del currículum, de la infraestructura material y de la gestión escolar, además del 

cambio del entorno socio-familiar. 

Tres son los discursos tradicionales que, de acuerdo con Tedesco (s.f.), han 

tratado de explicar el papel del docente desde diferentes perspectivas teóricas: 

1. La importancia del trabajo de los educadores –vocación y apostolado de la 

tradición cristiana, según Ros y Fernández (2001) –.  En esta postura se reconoce la 

importancia de los docentes, pero no se toman medidas para tomarlo en cuenta o 

apoyarlo.  Este doble discurso se ve reflejado en el bajo salario para el magisterio, lo 

que ha provocado el abandono de la profesión, el ausentismo o la búsqueda de otros 

empleos para completar el sustento, como lo mencionan Reimers y Tiburcio (citados 

en Tedesco, s.f.). 

2. El docente como víctima del sistema o como culpable de su baja calidad.  

Al conceptualizarlo como víctima se hace énfasis en las precarias condiciones de 

trabajo y las carencias materiales y se relega con ello a un segundo plano su función 

educativa.  Definir al docente como culpable puede sustentarse en dos componentes 

ideológicos diferentes: uno parte de la concepción neoliberal donde los docentes son 

responsables del bajo aprovechamiento escolar y el otro, de las teorías críticas de la 

educación (reproducción), donde el docente es un mero ejecutor de las funciones de 

la escuela como reproductora de las relaciones sociales de dominación. 

3. El docente como figura poco importante.  Su referente son algunas investi-

gaciones recientes cuyas conclusiones advierten que se deben priorizar factores co-

mo los libros de texto, el equipamiento de las escuelas o el tiempo de aprendizaje, 

entre otros, por sobre el rol del docente (tecnología educativa). 
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Las experiencias de la última década han mostrado que los enfoques anterio-

res han perdido vigencia y cierran las posibilidades hacia una participación conscien-

te del docente como sujeto en la búsqueda de la calidad, puesto que no es viable 

tratar de movilizar a los docentes con reconocimientos simbólicos, involucrarse en 

discusiones acusadoras o desconocer el papel importante del docente en el proceso 

de aprendizaje. 

 
Salarios e incentivos al docente 

 
La necesidad de establecer un estímulo económico adicional al salario para 

los docentes, merece un análisis.  Abrile de Vollmer (1994) señala que la estructura 

salarial y su consiguiente mínima valorización social de la docencia en la región han 

creado una problemática de baja profesionalización, reclutamiento a la carrera do-

cente de candidatos con bajo promedio académico y la deserción de la profesión de 

quienes pueden optar por puestos en otras áreas mejor retribuidas. 

El salario del magisterio de educación pública ha evidenciado un descenso en 

los últimos años en América Latina, aunque representa cerca del 90% del presupues-

to de los ministerios de educación.  Cuando se compara con el de otras profesiones, 

algunos de los argumentos para justificarlo se relacionan con la cantidad de horas de 

la jornada laboral y las vacaciones que se toman. 

En México desde 1996 el magisterio ha recibido el segundo incremento de 

salarios más alto, según la OCDE (2006).  En este periodo las percepciones para un 

maestro con 15 años de experiencia se incrementaron en el 34% para el nivel de 

primaria y en el 40% para el de secundaria.  Dichos salarios siguen siendo bajos con 
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relación a los estándares absolutos –algo más de la mitad del promedio–, pero son 

los más altos de la OCDE comparados con el Producto Interno Bruto (PIB) per cápita 

del país, donde un docente de escuela primaria con 15 años de antigüedad recibe 

1.64 veces el PIB per cápita, cuando el promedio de la OCDE es de 1.30.  En educa-

ción secundaria es de 2.09, cuando el de la OCDE es de 1.32.  

Aguerrondo (1998) se pregunta si realmente existe una racionalidad econó-

mica de largo plazo al mantener salarios bajos, ya que esta situación propicia que se 

deban ofrecer como contraparte ciertas prebendas como licencias, autorización de 

asuetos extras, disminución de días de clase y de exigencias, con lo cual se afecta el 

aprovechamiento académico de los estudiantes. 

Entre los esquemas de pago que se utilizan en muchos países se halla el de 

salario simple.  Éste se estableció en la primera mitad del siglo XX para el pago de 

los sueldos a la burocracia, con el fin de evitar arbitrariedades en las decisiones para 

el manejo de recursos humanos.  Se lo conoce también como escala simple o esca-

las de salario uniforme.  Dicho sistema es una base para definir el salario del perso-

nal docente considerando condiciones de trabajo y preparación académica semejan-

tes, sin distinguir género, origen étnico o región en que se labora.  Actualmente se 

observa que ha dejado de ser adecuado por el cambio en las condiciones y está re-

sultando inequitativo y desmotivador (García Horta, 2002). 

Aunque se llama esquema de salario simple y uniforme, no significa que to-

dos los docentes reciban el mismo salario.  Se establecen variaciones o diferencia-

ción con base en la antigüedad y los estudios o credenciales educativas.  Uno de los 

elementos que en América Latina se ha considerado importante, para el avance en la 
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carrera profesional con el correspondiente incremento del ingreso, es la antigüedad, 

con la que se pueden obtener ascensos para la subdirección, dirección de la escuela 

y la supervisión, que alejan del aula al docente y le confieren responsabilidades ad-

ministrativas (García Horta, 2002). 

La diferencia salarial realmente premia la permanencia o la constancia, no el 

mejoramiento o las destrezas, puesto que la antigüedad no ha mostrado una relación 

directa con la mejora.  Se ha hallado que una mayor cantidad de años de servicio se 

relaciona con la efectividad docente sólo para los primeros años de la docencia y 

posteriormente se asocia con un trabajo más fácil y rutinario (Odden y Kelley, citados 

en García Horta, 2002).  

El otro aspecto que se considera para el incremento salarial son las creden-

ciales o grados académicos, porque se supone que hay una correlación positiva en-

tre grados escolares y práctica educativa, aunque tampoco se ha comprobado este 

supuesto.  Los docentes con la escolaridad mínima requerida han mostrado ser tan 

eficientes como aquellos que cuentan con un postgrado (Odden y Kelley, citados en 

García Horta, 2002). 

Además de este esquema, se utilizan modalidades de pago diferenciado, Uri-

be (1999) las denomina como tales, aunque Mizala y Romaguera (1999) las llaman 

incentivos monetarios, éstos a posteriori se llegan a considerar como derechos o 

prestaciones. 

Se retoma la clasificación que presenta Uribe (1999), en la que incluye: (a) 

pago por mérito, (b) bonos por desempeño, (c) escalafón docente, (d) primas de áre-
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as curriculares, (e) primas por zonas rurales o urbano-marginales, (f) pago en espe-

cie, (g) incentivos no económicos y (h) incentivos a las escuelas. 

El pago por mérito es la entrega de un pago adicional que puede ser indivi-

dual o a nivel de escuela o pueden coexistir ambos esquemas y se asocia con el 

rendimiento de los estudiantes.  Su aplicación disminuyó entre los años cuarenta y 

cincuenta y regresó a finales de los años setenta y en la década de los ochenta, para 

atender decisiones sobre la permanencia de los docentes, promoción, salario con 

base en méritos o resultados de los estudiantes, o despido (Mizala y Romaguera, 

1999; Morduchowicz, 2002). 

Rodríguez (2003) explica que Estados Unidos fue uno de los primeros países 

en relacionar el desempeño laboral del docente con los resultados de los estudian-

tes.  Murnane y Cohen (citados en Izquierdo Sánchez, 1998) afirman que dichos pro-

gramas no resuelven la falta de motivación en los docentes.  Son ajenos a la natura-

leza multidimensional del trabajo docente, al igual que a la multifactorialidad del ren-

dimiento escolar, que puede atribuirse entre otros factores, a la situación socioe-

conómica de los alumnos y su motivación, al apoyo familiar, a los recursos de la insti-

tución, al tamaño de la clase o incluso a los docentes de los grados anteriores.  

Los bonos por desempeño se ofrecen ante situaciones extraordinarias y no 

son parte de la estructura salarial.  Pueden encauzar los esfuerzos hacia metas y 

fomentan rendición de cuentas, pero se prestan a dificultades para la selección de 

los docentes (Uribe, 1999).  

El escalafón docente puede ser vertical u horizontal.  El escalafón vertical to-

ma en cuenta la antigüedad y los estudios, para ascensos, cambios de escuelas e 
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incrementos de horas, mientras el horizontal consiste en establecer grados o cate-

gorías, para determinar complementos salariales.  Aunque en los países de América 

Latina los proyectos son diferentes, entre los criterios que se utilizan para la promo-

ción, destacan como más característicos los siguientes: (a) antigüedad, (b) forma-

ción adicional en obtención de titulaciones, grados o cursos de formación continua, 

(c) evaluación de desempeño docente, (d) condiciones especiales de horas extras o 

trabajos adicionales, (e) zona geográfica o atención a alumnos con requerimientos 

especiales y (f) otros elementos como publicaciones, investigaciones, retención, 

aprobación y cumplimiento de año escolar (Murillo Torrecilla, 2005). 

En el escalafón horizontal se puede ubicar lo que denominan carrera escalar, 

que consiste en incentivos e incrementos salariales para la retención en la profesión, 

que no generan competencia por cierta cantidad al personal de una misma escuela, 

pero se la critica por promover la uniformidad, aun cuando sea en una misma cate-

goría.  En México el programa CM se conceptualiza en esta categoría (Mizala y Ro-

maguera, 1999; Morduchowicz, 2002).  

Las primas de áreas curriculares se otorgan por la participación en tareas 

más especializadas y una mayor responsabilidad, aunque Odden y Kelley (citados 

en García Horta, 2002) advierten que esto sólo ha propiciado la creación de puestos 

y la recompensa ha sido para el puesto, no para la habilidad, lo que minimizó la im-

portancia del trabajo frente a grupo al establecerse puestos de funciones administra-

tivas más que académicas. 

Estas primas se pueden relacionar con el tipo de pago que se denomina por 

competencias.  Se trata de competencias asociadas con la instrucción en el salón de 
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clases, tales como especialización en las materias que imparte, tutoría, evaluación 

de materiales, prácticas curriculares innovadoras, de liderazgo y administración para 

fortalecer la autonomía escolar, coordinación de equipos, guía a otros docentes de la 

escuela, desarrollo de proyectos institucionales y administración de los recursos.  Es 

un incremento basado en la demostración y acreditación de ciertas competencias, 

pero no es una carrera escalar (Mizala y Romaguera, 1999). 

Las primas por zonas rurales o urbano-marginadas dependen de la ubicación 

en áreas o regiones con mayor dificultad de acceso por la geografía o por la situa-

ción económica deprimida, como cuando se trabaja en zonas marginadas o rurales 

(García Horta, 2002).  El pago en especie se relaciona con el otorgamiento de vi-

vienda, alimentación, pago del servicio de telefonía celular, servicios básicos de uso 

residencial, entre otros (Panamá, 2006; Uribe, 2000).  Las primas o bonos por rurali-

dad y en especie pueden considerarse a futuro como derechos adquiridos, no tanto 

incentivos (Rodríguez, 2003). 

Los incentivos no económicos no inciden directamente en el salario.  Se sub-

dividen en tres apartados: mejora de las condiciones de trabajo o desarrollo profe-

sional, reconocimientos y rendición de cuentas.  En este último se aplican premios o 

sanciones a docentes y a la escuela según resultados en los exámenes estandari-

zados, llegando al extremo, como sucede en Estados Unidos, a la reconstitución de 

aquellas escuelas que no muestran avances (De Moura Castro, Navarro, Wolf y 

Carnoy, 2000; Uribe, 2000). 

Los incentivos a las escuelas buscan la motivación y recompensan a la es-

cuela como organización, en lugar de promover la competitividad.  Existen tres tipos 
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de incentivos: operación de mercado, financiamiento de iniciativas de mejora y fon-

dos de premios.  En el primero se ubican las becas o vouchers para que los padres 

elijan la escuela (Estados Unidos, Chile, Colombia, Holanda y Suecia) o se financian 

con recursos públicos a las escuelas privadas (Estados Unidos).  En el segundo, se 

financian proyectos de mejora más grupales que individuales (Chile y Uruguay).  En 

el tercero, se crean fondos para premiar a las escuelas con mejores logros determi-

nados previamente (Colombia) (Moura Castro et al., 2000; Uribe, 2000). 

Expresan Mizala y Romaguera (1999) que los incentivos tanto a las escuelas 

como instituciones y a los docentes como individuos han sido uno de los recursos 

para apoyar la finalidad de mejorar la calidad de la enseñanza en las reformas edu-

cacionales en la región de América Latina.  

Uribe (1999) reflexiona sobre la competencia entre estas políticas de incentivos fren-
te a la existencia de desincentivos evidentes y menciona la  

baja remuneración, prestigio y recompensas, falta de apoyo, evaluación 
y desarrollo profesional, así como las condiciones inadecuadas del lugar 
de trabajo. Basándonos en el Ciclo del Recurso Humano, hemos visto 
cómo estos factores se interrelacionan y afectan el desempeño y moti-
vación de los maestros que están en las aulas, y desaniman a los futuros 
candidatos a la profesión, creando así un círculo vicioso que es necesa-
rio romper. (p. 30) 

 
 

El desempeño docente y su evaluación 

Se ha detectado que la escuela es un factor explicativo del logro del aprendi-

zaje del alumnado en un 20% en los países desarrollados (Chiroque Chunga, 2006).  

En América Latina presenta mayor relevancia en la explicación de la varianza del 

rendimiento de los alumnos en las áreas de mayor pobreza (Gertel et al., 2006) de  
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casi el 40% de los resultados entre escuelas (Cohen, Banco Mundial y Gerstenfeld, 

citados en Bruner y Elacqua, 2004; Himmel, citado en Mella y Ortiz, 1999; Treviño 

Villarreal y Treviño González, 2004).  

Algunos estudios sobre la efectividad escolar y el factor docente han cuestio-

nado esta relación o han mostrado resultados mixtos (Treviño Villarreal y Treviño 

González, 2004; Wyatt, 1996), mientras que en otros se ha reconocido la importancia 

de la variable desempeño profesional del docente y su calidad como un factor condi-

cionante en gran medida del logro o aprendizaje en los estudiantes (Arregui, 2000; 

Brunner y Elacqua, 2004; Cano Sánchez-Serrano, 2001; Casassus, 2000; Díaz y 

Saavedra 2000; Navarro, citado en González, 2003; Ontiveros Jiménez, 1998). 

El enfoque que reconoce la influencia de la escuela ha llegado a imponerse a 

finales del siglo XX sobre el enfoque que prevaleció por casi tres décadas, cuyo su-

puesto aludía a la fuerza casi determinante del contexto socioeconómico y cultural 

sobre el logro académico (Cano Sánchez-Serrano, 2001; González, 2003), postura 

cercana a algunos de los planteamientos de la teoría de la reproducción (Casassus, 

2005; Gil Rivero, 2002a; Mella y Ortiz, 1999). 

El enfoque que hace referencia a la efectividad de la escuela se ubica en el 

marco de la teoría de la resistencia (Casassus, 2005; Gil Rivero, 2002b), mostrando 

que las características de los docentes se relacionan con el rendimiento de los estu-

diantes.  Para Brunner y Elacqua (2004), Casassus, (2000), Latorre Navarro (2005b) 

y Reimers (2003), la efectividad de la escuela depende en gran medida de la calidad 

de la docencia impartida. 
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Se ha reconocido que el factor docente y su desempeño profesional tienen 

gran peso para explicar la calidad dentro de la escuela y el rendimiento de los estu-

diantes (Darling-Hammond, 2000), mayor que el de la escuela (Schmelkes, Martínez, 

Noriega y Lavin, 1997).  Marzano (2000) agrega que la influencia que ejerce el do-

cente llega a ser el doble que la influencia de la escuela. 

En una perspectiva metodológica más estricta y restringida, Bruner y Elacqua 

(2004) mencionan que la efectividad que se le ha atribuido a la escuela aparece de-

terminada por la efectividad del docente en el aula cerca de dos terceras partes.  

Bajo estas perspectivas la evaluación del desempeño docente constituye un 

elemento clave (Dwyer, 1997; Picardo Joao, 2006; Valdés Veloz, 2000, 2005) en el 

marco de las políticas de modernización educativa, en este caso para América Lati-

na, con el fin de conocer las características del desempeño del docente y así orientar 

las acciones tendientes a propiciar un mejor desarrollo (Cano Flores, 2000; Tiana 

Ferrer, Santángelo y Pedró, 1996). 

Tiana Ferrer (2000) registra que, en las décadas de los ochenta y los noventa, 

varios organismos internacionales promovieron programas para desarrollar políticas 

de evaluación educativa en la región, como la OCDE, la UNESCO, la Unión Europea 

y la Organización de Estados Americanos.  Con ello se pusieron en marcha sistemas 

de evaluación de la calidad de la educación en países como Honduras (1990), Co-

lombia (1991), República Dominicana (1992), Argentina (1993), El Salvador (1993), 

México (1994), Costa Rica (1995), Paraguay (1995), Venezuela (1995), Bolivia 

(1996), Chile (1980, 1988), Brasil (1990) y Perú (1996).  Actualmente, casi en todos 
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los países de la región se han instaurado programas de evaluación de resultados 

educativos. 

Estos programas han incluido sistemas de evaluación de desempeño del per-

sonal docente (Fernández, 2005).  Se trata de procesos que se están iniciando, por 

lo cual presentan planteamientos diversos y requieren mayor trabajo en el análisis, 

desde la conceptualización hasta el método para la obtención, análisis y empleo de 

los datos, como lo aclara el BID (2006). 

Aunque la evaluación docente por sí misma no garantiza la mejora en los re-

sultados de los aprendizajes, se plantea como imprescindible en cualquier sistema 

educativo como una contribución decisiva, sobre todo si se centra en el desarrollo 

profesional del docente (Ávalos, 2006; Prea Gómez, 2006; Robalino Campos, 2006; 

Samayoa, 2006; Schulmeyer, 2004; Toranzos, 2006). 

Para que una evaluación sirva a la mejora del sistema educativo, la evalua-

ción de profesores, instituciones educativas, programas, entre otras instancias, debe 

apoyar la rendición de cuentas sobre el cumplimiento de sus deberes y obligaciones 

profesionales o institucionales y proporcionar orientaciones para la mejora, además 

de promover la autoevaluación profesional (Stufflebeam, citado en Escudero Escor-

za, 2003). 

Actualmente el reto de los sistemas de evaluación de desempeño es el uso 

de los resultados con fines de desarrollo profesional, acompañamiento y asistencia 

técnica a las escuelas y lograr con ello la mejora (UNESCO, 2006). 
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Algunas instancias no están de acuerdo con la evaluación y manifiestan un 

proteccionismo al docente desde el ámbito gremial.  En esta argumentación no están 

incluyendo los derechos del alumnado a tener una educación con calidad, con todas 

sus implicaciones (Schulmeyer, 2004). 

Al analizar la pertinencia de la evaluación de desempeño docente, se mani-

fiestan opiniones contradictorias, algunos especialistas afirman que las acciones de 

evaluación consumen mucho tiempo con altos costos económicos y pocos benefi-

cios, otros indican que es un problema poco estudiado y con poca precisión en los 

modelos y metodologías, sobre todo por ser una transposición de la teoría adminis-

trativa de desarrollo organizacional cuya finalidad es la eficacia de las organizacio-

nes, en intentos de adaptarse a una institución con una idiosincracia diferente como 

lo es la escolar (Álvarez Martín, 1997). 

Según Valdés Veloz (2000), el concepto evaluación del desempeño docente 

alude a ciertos componentes que deben considerarse, tales como la emisión de jui-

cios a partir de referentes dados e informes fundamentados, el conocimiento de la 

realidad, la intervención de los participantes y las hipótesis de mejora para incidir en 

el perfeccionamiento del docente.  Asimismo argumenta que no debe ser una estra-

tegia de vigilancia, control y presión, separada de la profesionalización. 

Bretel (2002), Rizo Moreno (2005) y Valdés Veloz (2005) coinciden en definir 

la evaluación de desempeño docente como un proceso de obtención de información.  

Ésta se utiliza para: (a) medir y valorar la actuación idónea del docente, expresada 

en un conjunto de capacidades, hábitos y habilidades pedagógicas y disposición para 

el trabajo, necesarias para la realización de un ejercicio profesional eficiente y eficaz 
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(Schulmeyer, 2004); (b) generar cambios con base en la consideración axiológica de 

lo deseable, lo valioso y el deber ser de la práctica docente (Bretel, 2002); (c) com-

probar y valorar el efecto logrado en los alumnos, como un efecto de la puesta en 

marcha de las capacidades pedagógicas, emocionalidad, responsabilidad laboral y 

calidad del vínculo interpersonal con la comunidad educativa (Valdés Veloz, 2005) y 

(d) ponderar el grado de cumplimiento de las funciones y responsabilidades propias 

del cargo y el logro de los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Rizo More-

no, 2005). 

Estas definiciones conjuntan los dos esquemas básicos predominantes en el 

paradigma proceso-producto.  Uno lo explica con la descripción de las actividades 

docentes y el otro con el rendimiento académico de los alumnos asociados con el 

comportamiento, estilo de enseñanza o atributos del docente (Díaz-Barriga Arceo y 

Rigo, 2003; Peirano, 2006; Rizo Moreno, 2005). 

Los principales paradigmas psicopedagógicos presentes en la investigación 

del desempeño docente en las aulas son el de proceso-producto, el mediacional y el 

ecológico o etnográfico (Doyle, citado en González Duch, s.f.). 

El más utilizado es el de proceso-producto, el cual se define como la relación 

entre lo que los docentes hacen en el aula (proceso de enseñanza) y lo que ocurre 

con sus alumnos (productos del aprendizaje), donde uno de los requisitos es la iden-

tificación de las características y componentes del profesor y la enseñanza eficaz 

(Díaz-Barriga Arceo y Rigo, 2003) y la correlación existente (Gómez López, 2003). 

En este paradigma se incluyen tres modelos, uno centrado en el perfil del ma-

estro, otro en los resultados obtenidos y el último en el comportamiento del docente en 
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el aula.  El primero considera los rasgos y las características de un perfil previamente 

determinado de lo que constituye un profesor ideal.  El segundo se basa en los resul-

tados obtenidos por sus alumnos.  Y el tercero integra los dos anteriores, con el ar-

gumento de que deben identificarse los comportamientos del profesor que se supone 

tienen una relación directa con los logros del alumnado y la creación de un ambiente 

favorable al aprendizaje (Álvarez Martín, Álvarez y Vergara, 1997). 

Marczely (citado en UNESCO, 2006) identifica seis modelos en la caracteri-

zación del buen docente: sobre los rasgos o factores, sobre las habilidades, en las 

conductas manifiestas en el aula, sobre el desarrollo de tareas, basado en los resul-

tados y basado en la profesionalización. 

Entre las principales críticas a este paradigma de proceso-producto destaca 

la falta de atención a la relación del aprendizaje del alumno con otros factores que lo 

condicionan, que el trabajo docente es multidimensional y el efecto de las prácticas 

pedagógicas es el resultado del conjunto de efectos producidos por las variables in-

tra-escuela combinadas entre sí (Casassus, 2005; Latorre Navarro, 2005b), además 

de que tiene que ver con una complejidad de contextos y se desarrolla en un colecti-

vo social y cultural con un marco institucional (González, 2003; Carter, Heargreaves 

y Richardson, citados en Gómez López, 2003), un clima organizacional lleno de ruti-

nas, relaciones de poder (Rizo Moreno, 2005) y negociaciones cotidianas (Gómez 

Gómez, 1998). 

Aunque se advierte que el paradigma tiene limitaciones (Báez de la Fe, 1994), 

se han reconocido las aportaciones sobre efectividad docente a la comprensión de la 

enseñanza y caracterización de la competencia profesional docente, para el diseño 
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de programas de formación y para definir estándares y mecanismos de acreditación 

(González, 2003).  De igual manera se observa que los actuales sistemas de evalua-

ción docente parten de uno u otro modelo, como el de rasgos que se retoma en Cuba 

y Costa Rica o el de resultados, en California (UNESCO, 2006). 

El paradigma mediacional busca la aplicación de la psicología cognitiva en el 

campo del conocimiento y la memoria, a la realidad de la enseñanza en el aula (Te-

jedor, Jato y Míguez, citados en González Duch, s.f.). 

El paradigma de la ecología del aula o cualitativo es más incluyente, percibe 

la vida del aula como intercambios socioculturales en contextos educativos situados 

en la institucionalidad, asumiendo la complejidad y multidimensionalidad de la labor 

docente y el protagonismo compartido entre docentes y alumnos (González Duch, 

s.f.; Valdés Veloz, 2000).  En este paradigma se ha desarrollado una línea de inves-

tigación que indaga los procesos de pensamiento del docente para comprender el 

proceso de enseñanza y su funcionamiento (Clark y Peterson, citados en Gómez 

López, 2003). 

Con el empleo de una metodología cualitativa, etnográfica y situacional se 

busca conocer y comprender tanto lo que piensa y cree el docente, como lo que co-

noce y la potencialidad de su labor, elementos todos que pueden apoyarlo en su per-

feccionamiento (Díaz-Barriga Arceo y Rigo, 2003; Rizo Moreno, 2004). 

En este paradigma se ubica el modelo de práctica reflexiva supervisada, que se 

apoya en la evaluación entre colegas o apoyo externo para lograr el mejoramiento de 

su acción (Álvarez Martín et al., 1997). 
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El desempeño docente es una variable compleja (Celman, 2000; Gómez 

Gómez, 1998; González, 2003) y con dificultades para su aproximación (Díaz y Saa-

vedra, 2000), ya que existen diversos factores o dimensiones institucionales alrede-

dor de la posibilidad de la gestión docente efectiva, que deberán considerarse en la 

valoración y ninguna de ellas funciona de manera independiente (Bellei, Raczynski, 

Muñoz y Pérez, 2004) como predictor de un buen desempeño docente (Bayardo 

García, s.f.). 

En el ámbito de la educación se ubica la variable desempeño docente al ope-

racionalizar el concepto de calidad (Slavin, 1996; Valdés Veloz, 2002) con las varia-

bles denominadas de proceso, al lado de las variables organización, clima institucio-

nal, dirección escolar (Celman, 2000), funcionalidad familiar y gestión de la comuni-

dad.  Entre las variables de producto se ubican la eficiencia interna, el desarrollo de 

la personalidad de los alumnos y la eficiencia externa (Valdés Veloz, 2002). 

Valdés Veloz desarrolla ambos tipos de variables con sus respectivos indica-

dores a los que llama indicadores de desempeño.  Éstos son la parte central de un 

sistema de evaluación del desempeño (UNAM, 2004), ya que proporcionan informa-

ción sobre los factores importantes del puesto, tanto cuantitativos como cualitativos, 

que van a ser evaluados (Caliero Martínez, citado en Rizo Moreno, 2005; Fernández 

Rey, 2004). 

Es fundamental el aporte que ha hecho la investigación respecto a los indica-

dores que hay que tener en cuenta (Álvarez Martín, 1997; Fernández Rey, 2004), de 

tal manera que se ha llegado a cierto nivel de consenso en la construcción de criterios, 
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indicadores y procedimientos para evaluar la eficiencia del docente (Ahumada, citado 

en Álvarez Martín, 1997). 

Es conveniente que un sistema de indicadores para evaluación del desem-

peño docente incluya cuatro componentes: evaluación de resultados, evaluación de 

capacidades profesionales, evaluación de desempeño profesional y evaluación de 

méritos profesionales (Fernández Rey, 2004). 

Para conocer si se presentan ciertas constantes en la operacionalización de 

la variable desempeño docente, se analizaron diversos estudios sobre el tema y se 

hallaron siete categorías o dimensiones como predominantes: práctica docente de 

aula en primer lugar con el 32.85%, desarrollo profesional en segundo con 21.42%, 

clima de aula en tercero con 15.71%, vinculación escuela-comunidad en cuarto lugar 

con 11.42%, evaluación en quinto con 7.14%, entorno y recursos y tiempo en sexto y 

séptimo con 5.71% cada uno.  Se presentan las matrices en los Apéndices B y C. 

Un soporte teórico para la elección más pertinente de los indicadores de la 

variable desempeño docente, lo constituye el movimiento de mejora o eficacia esco-

lar, que ha tendido a la construcción de modelos de eficacia para identificar los facto-

res asociados que influyen positivamente en la mejora de la escuela (Murillo Torreci-

lla, 2008). 

 
Finalidades de la evaluación del  

desempeño docente 
 

Los enfoques de la evaluación de desempeño docente son los siguientes: (a) 

didáctico de mejora y (b) administrativo, de promoción, retribución y ascenso (Álvarez 

Martín, 1997).  El primero puede basarse en la determinación de las cualidades 
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profesionales que permiten el logro de aprendizajes de calidad (Peirano, 2006), la 

preparación y el rendimiento del educador (Valdés Veloz, 2000), para la mejora de su 

desempeño.  El segundo se basa en la obtención de la información para la toma de 

decisiones con relación al incremento salarial, promoción, motivación o reconoci-

miento social de su trabajo (Celman, 2000). 

En dichos enfoques se pueden integrar las finalidades a las que se aspira en 

un proceso evaluativo, cuya definición es uno de los momentos fundamentales en el 

diseño de un programa de evaluación docente (UNESCO, 2006). 

De acuerdo con Valdés Veloz (2000), son cuatro las finalidades de un proyec-

to de evaluación de desempeño docente: (a) el mejoramiento de la escuela y de la 

enseñanza en el aula, (b) la responsabilidad y el desarrollo profesionales, (c) el con-

trol administrativo y (d) el pago por mérito, retribución o incentivos. 

Las dos finalidades –el mejoramiento de la escuela y de la enseñanza en el 

aula y responsabilidad y desarrollo profesionales–, se vinculan con el enfoque didác-

tico de mejora.  Con el enfoque administrativo, de promoción, retribución y ascenso, 

se relacionan las finalidades de control administrativo y la de pago por mérito, retri-

bución o incentivos. 

Estas dos últimas son las que prevalecen en América Latina, aunque el in-

terés por la finalidad del desarrollo profesional ya se ha empezado a considerar. 

La finalidad del mejoramiento de la escuela y de la enseñanza en el aula se 

atiende cuando se busca integrar la evaluación con la eficacia de la escuela (Dwyer, 

1997; Valdés Veloz, 2002).  Toranzos (2006) la denomina de diagnóstico y de pronós-

tico.  Se trata de formular metas y objetivos personales e institucionales y diseñar 
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estrategias para el crecimiento profesional de los docentes como resultado de proce-

sos de reflexión sobre las formas en que se resolverán las necesidades de mejora de 

la escuela y el tipo de aportaciones personales (Bretel, 2002).  Con ello se contribuye 

a los procesos de autonomía escolar (Celman, 2000), así como la realimentación a la 

que hacen referencia Rueda Beltrán, Elizalde Lora y Torquemada González (2003). 

La finalidad de responsabilidad y desarrollo profesionales tiene que ver con 

una visión de la docencia como profesión con ciertos estándares especificados y con 

el componente ético de la profesión, donde la información se usa mayormente para 

apoyar a los docentes en su desempeño (Dwyer, 1997; Valdés Veloz, 2002).  En esta 

finalidad se incluye la selección de los aspirantes a incorporarse al magisterio, cuyo 

objetivo es escoger a quienes posean las competencias necesarias con base en los 

perfiles profesionales que debe poseer el docente que se inicia en la carrera (Bretel, 

2002; Toranzos, 2006). 

La finalidad de control administrativo supone que la docencia, como cualquier 

empleo, requiere supervisión y control para la toma de decisiones de permanencia o 

despido (Dwyer, 1997). 

La finalidad de pago por mérito considera que los docentes necesitan el 

estímulo de la motivación que le aportan los incrementos salariales, sobre la base del 

rendimiento de los alumnos como indicador del mérito para la recompensa.  Consiste 

en calificar y clasificar a los docentes en un escalafón para el acceso a una función o 

sancionar positiva o negativamente su actuación con la aplicación de incentivos y 

estímulos o medidas punitivas a docentes, individual o colectivamente (Ávalos, 2006; 

Bretel, 2002).  Toranzos (2006) la denomina de acreditación. 
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Rueda Beltrán et al. (2003) refieren esta finalidad como la más criticada, ya 

que por otorgarle prioridad al factor económico, se llega a descuidar la realimenta-

ción para la mejora, porque independientemente de la forma en que se instituya el 

programa, genera competencia entre el personal docente ante cierta cantidad limita-

da de promociones o compensaciones, lo que resulta en una desmotivación y fraca-

so de la intencionalidad (Valdés Veloz, 2000).  Lashway (2001) advierte que otros 

investigadores han manifestado que, aunque el incentivo llegue a ser motivante, los 

efectos suelen ser perversos al propiciar esta competencia, puesto que los docentes 

deben colaborar entre sí para la mejora de su trabajo. 

Las repercusiones que puede tener esta última finalidad se clasifican en cua-

tro apartados (UNESCO, 2006): (a) repercusiones sobre la promoción de escalafón 

para la carrera magisterial o promoción horizontal, como sucede en: Argentina, Boli-

via, Colombia, Costa Rica, El Salvador, Guatemala, México, Panamá, Perú, Puerto 

Rico, República Dominicana, Uruguay, Venezuela, Alemania, Eslovaquia, España, 

Estonia, Francia, Grecia, Malta, Polonia, Portugal, Reino Unido y Rumania; (b) reper-

cusiones en forma de incremento salarial directo, como sucede en los países donde 

el sistema de carrera docente cuenta con un escalafón horizontal, como Chile, Cuba 

y Honduras, Chipre, Eslovenia, Letonia, República Checa y Rumania; (c) evaluación 

del desempeño como criterio para promoción vertical a un puesto de jerarquía supe-

rior, como sucede en Argentina, Bolivia, Francia (en educación secundaria), Guate-

mala e Italia y (d) repercusiones negativas para el docente, como sucede en Cuba y 

en Bolivia. 
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Factores asociados al desempeño docente que  
inciden en el logro académico del alumnado 

El movimiento de mejora escolar y el de las escuelas que aprenden (Gonzá-

lez, 2003) se ubica en la línea del modelo de escuelas efectivas o eficaces (Báez de 

la Fe, 1994; Bellei et al., 2004; Fernández Díaz y González Galán, 1997; Murillo To-

rrecilla, 2003; Slavin, 1996). 

Se han hallado características recurrentes asociadas a la eficiencia educati-

va, que resultan importantes, porque a pesar de las diferencias de calidad y métodos 

de los estudios se ha llegado a conclusiones similares (Báez de la Fe, 1994).  

En el estudio realizado por Arcia, Porta y Laguna (2004) se concluye que los 

indicadores de prioridades más asociados con el mejor rendimiento académico se 

hallan dentro del rango encontrado en estudios internacionales semejantes.  Mencio-

nan como indicadores más destacados, los siguientes: características de los centros 

escolares, liderazgo pedagógico del directivo, motivación del profesorado, caracterís-

ticas personales del alumnado, entorno físico escolar, atmósfera del centro –

ambiente limpio, servicios sanitarios seguros, clima disciplinario adecuado– que le 

proporcionan al estudiante una sensación de seguridad personal.  Se agrega el con-

cepto de afectividad en el clima de aula como factor en las interacciones personales 

entre docentes y estudiantes (Artavia Granados, 2005; Blasco, 2003; Cornejo y Re-

dondo, 2001), junto con el de la tolerancia (Ibarra Rivas, 1998).  

Es fundamental llegar al conocimiento de aquellos factores endógenos a la 

escuela que pueden explicar más el aprendizaje, como el currículum, la infraestructu-

ra escolar, los materiales educativos, la organización educativa, las prácticas de 
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enseñanza en el aula, el desarrollo profesional docente y demás (Cano Sánchez-

Serrano, 2001; González, 2003; Latorre Navarro, 2005b; Treviño Villarreal y Treviño 

González, 2004). 

Según los resultados de diversas investigaciones significativas, Murillo Torre-

cilla (2003) integró en tres grupos los factores relacionados directamente con el ren-

dimiento de los alumnos: escolares, de aula y asociados al personal docente.  Entre 

los escolares destacan, clima escolar, infraestructura, recursos de la escuela, gestión 

económica del centro, autonomía del centro, trabajo en equipo, planificación, partici-

pación e implicación de la comunidad educativa y metas compartidas.  Entre los de 

aula se ubican, clima del aula, dotación y calidad del aula, proporción maestro-

alumno, planificación docente (trabajo en el aula), recursos curriculares, metodología 

didáctica, mecanismos de seguimiento y evaluación del rendimiento del alumno.  En 

los factores asociados al personal docente aparecen, cualificación del docente, for-

mación continua, estabilidad, experiencia, condiciones laborables del profesorado, 

implicación, relación maestro-alumno, altas expectativas, refuerzo positivo. 

Murillo Torrecilla (2003) asume que ciertos factores como el clima de la insti-

tución y del aula, el liderazgo, las metas compartidas, las altas expectativas, el traba-

jo didáctico y la colaboración entre los docentes, se presentan recurrentemente en 

todos los trabajos investigativos realizados en América Latina y otros países.  

Además de la formación inicial y permanente del docente, así como sus condiciones 

laborales, los recursos económicos y materiales y su gestión. 

Se ha incrementado la investigación sobre los factores que tienen efecto posi-

tivo sobre el rendimiento académico (Casassus, 2005) ante el reconocimiento de la 
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importancia crucial del trabajo en aula para el logro de altos niveles de aprendizaje 

(Marzano, 2000). 

Para acercarse a las características de las prácticas de enseñanza en el aula, 

se han realizado estudios acerca de la percepción de los alumnos sobre el docente 

eficaz.  Carreras de Alba, Guil Bozal y Mestre Navas (1999) hallaron que entre los 

aspectos que más se valoran en la forma de dirigir la clase por el docente, sobresa-

len los siguientes: un mínimo de censuras y críticas a los alumnos frente a una mayor 

alabanza, mayor tendencia a favorecer la motivación intrínseca y mayor supervisión 

a las respuestas de los alumnos. 

Edmonds (citado en Báez de la Fe, 1994) refiere que entre las variables que 

son competencia más directa de los docentes se ubican: una atmósfera ordenada y 

segura, que podría identificarse con lo que posteriormente se ha conceptualizado 

como clima favorable o positivo en la escuela y en el aula y que se ha categorizado 

como fundamental (Bellei et al., 2004; Brunner y Elacqua, 2004; Casassus, 2005; 

Casassus, Cusato, Froemel y Palafox (2000); Cervini Iturre, 2004; González, 2003; 

LLECE, 2002; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004); además de las altas ex-

pectativas de los docentes hacia sus alumnos (Bellei et al., 2004; Brunner y Elacqua, 

2004; Casassus, 2005; Casassus et al., 2000; Cervini Iturre, 2004; Fernández Díaz y 

González Galán, 1997; LLECE, 2002; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004). 

Con relación al clima de escuela y aula, Cervini Iturre (2003) integra en el 

concepto cultura y clima las percepciones del estudiante y la incidencia de estos fac-

tores en el rendimiento y concluye que cuando el ambiente institucional es más orde-

nado, el ethos escolar estudiantil es más fuerte, las relaciones docente-alumno son 
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de mejor calidad y el nivel de rendimiento es más alto, lo cual puede explicar casi el 

50% del total de las diferencias de rendimiento promedio entre las escuelas. 

Respecto a la influencia de las expectativas de los docentes sobre sus alum-

nos, Cotton (1995) halla que las expectativas positivas y las atribuciones académicas 

del docente son buenos predictores del rendimiento escolar y ambas son congruen-

tes con las autoexpectativas y autoatribuciones de los alumnos sobre su logro 

académico (Aguilera Aguilera, 1993). 

Loera Varela (1991) detecta la importancia de las expectativas del docente en 

un estudio sobre la reprobación y entre las recomendaciones que hace para evitar 

ésta, plantea la capacitación de los docentes con el fin de que mejoren sus expecta-

tivas respecto a la capacidad de sus estudiantes, aunque reconoce que las actitudes 

de los docentes son muy firmes y no se cambian con facilidad. 

De igual manera Loera Varela y Cázares Delgado (2005) en los estudios del 

PEC identifican entre los factores asociados con el aprovechamiento escolar relacio-

nados con la práctica pedagógica, las estrategias de motivación y comunicación de 

expectativas de éxito académico a todos los alumnos, el desarrollo de estrategias 

participativas y activas, la relevancia de tener calidez en las relaciones con los alum-

nos y asegurar el desarrollo de la capacidad de lectura. 

En el estudio que realizó ANEP (1997) se buscaron las características de la 

acción predominante entre escuelas efectivas y escuelas bloqueadas.  Las diferen-

cias que se hallaron no fueron las formas de trabajo didáctico, pues éstas seguían 

basándose en la transmisión de conocimientos por exposición y el “machaque” o re-

paso.  Las diferencias se relacionaban con: (a) altas expectativas de los docentes 
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manifestada en la confianza en sus posibilidades y un sentimiento de responsabilidad 

por sus aprendizajes, (b) fuertes vínculos con los niños basados en el afecto, unido a 

firmeza y seguridad en las exigencias, (c) atención al desarrollo del lenguaje y la 

promoción de la lectura, (d) preocupación y capacidad para establecer límites en la 

convivencia al interior de la escuela, (e) involucramiento de las familias en el trabajo 

escolar de carácter pedagógico, (f) mayor actualización pedagógico-didáctica, (g) 

intentos sostenidos de atención a las diferencias individuales y diversidad cultural de 

los niños, en una postura de flexibilidad ante los desafíos de la labor docente para 

construir las estrategias más adecuadas para cada caso y situación.  Las altas ex-

pectativas se muestran en mensajes implícitos y explícitos y en niveles de exigencia 

respecto a las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes y con ello la necesidad 

de buscar la manera de enseñar de tal modo que aprendan, se refleja también en 

una mayor estructuración de la vida escolar. 

Respecto a las expectativas altas de los docentes, Bricklin y Bricklin (citados 

en Navarro, 2003) hallaron que éstas se relacionaban con la apariencia física y el 

grado de cooperación de los alumnos.  Treviño (2003) precisa que los docentes tie-

nen expectativas menos altas con los estudiantes rurales e indígenas y que dichas 

expectativas entran en un proceso de realimentación entre estudiantes, padres y do-

centes y se relacionan con las condiciones materiales, las oportunidades educativas 

y las expectativas sociales como grupos poblacionales. 

Asimismo Muñoz Izquierdo, Rodríguez, Restrepo de Cepeda y Borrani (2005) 

hallaron que los docentes se forman conceptos negativos sobre las habilidades 

académicas de los alumnos repetidores e interactúan menos o no lo hacen con éstos 
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y en cambio interactúan más con los de mayor avance escolar y de mejor posición 

económica.  Cueto (2004) muestra que los estudiantes que han abandonado la es-

cuela perciben que sus docentes mostraban un menor interés en ellos y en cambio 

se preocupaban más por los que llegaron a permanecer en la escuela, esta percep-

ción coincide con la de sus padres.  

Ontiveros Jiménez (1998) encontró que el esfuerzo del docente se relaciona 

en forma directa con el mejor rendimiento académico del alumno y ese esfuerzo lo 

incrementa cuando la escuela dispone de una mejor infraestructura académica y ser-

vicios además del monitoreo de los padres y de las autoridades en las actividades 

escolares. 

Se ha demostrado que la baja autoestima es un factor clave relacionado con 

la falta de motivación, bajo rendimiento académico, consumo de drogas, alcohol, au-

sentismo, deserción escolar, que a su vez forman parte del fracaso escolar.  Se ha 

vinculado a su vez, esta baja autoestima de los alumnos con la existencia de una 

baja autoestima de sus docentes (Miranda, 2005). 

Por lo anterior, Cariño Sarabia (2005) hace hincapié en la necesidad de que 

los docentes cuenten con un acompañamiento para apoyarles en la actualización 

continua y se construyan en esta actualización espacios de reflexión permanente que 

posibiliten el cuestionamiento de las creencias, los valores, las actitudes y las contra-

dicciones en su ejercicio profesional, que, aunque se relacionan con sus conflictos 

personales, constituyen también un reflejo de las contradicciones sociales (Chagas 

Dorrey, 2005).  En el ANEP (1997) se hace referencia a esta existencia de la mínima 
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coherencia o a la manifestación de contradicciones internas fundamentales en las 

concepciones y creencias que sustentan las prácticas docentes. 

Wenglinsky (citado en Bruner y Elacqua, 2004) ordena de mayor a menor im-

portancia las siguientes variables relacionadas con el aprovechamiento escolar, pre-

sentes en el trabajo de aula: (a) las prácticas de enseñanza del docente en la sala de 

clase, (b) el desarrollo profesional docente manifiesto en el dominio de la materia que 

enseña y capacidad de enseñar a alumnos de diverso origen socio-familiar y (c) los 

insumos como el tamaño del curso, la educación inicial y experiencia del docente. 

En una descripción más amplia, se han detectado como constantes las si-

guientes estrategias de aula que se vinculan con un buen resultado académico: (a) 

planificación del trabajo (Bellei et al., 2004; LLECE, 2002) en equipo, cooperativa, 

colegial, de apoyo (Fernández Díaz y González Galán, 1997); (b) ambiente de 

aprendizaje colaborativo (Bellei et al., 2004; Casassus et al., 2000; González, 2003; 

LLECE, 2002; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004); (c) atención a la diversi-

dad de los alumnos (Casassus et al., 2000; Darling-Hammond, 2000; González, 

2003; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004); (d) alternativas pedagógicas 

acordes para cada estudiante (Casassus et al., 2000; Treviño Villarreal y Treviño 

González, 2004), que atiendan sus necesidades (Slavin, 1996); (e) sistema de eva-

luación regular del trabajo de los alumnos (Slavin, 1996; Bellei et al., 2004) y no clasi-

ficatorio (LLECE, 2002); (f) forma de agrupación del alumnado (Casassus, 2000; Sla-

vin, 1996); (g) clases motivadoras y cercanas a la vida cotidiana del alumnado, con 

estructura y propósitos claros (Bellei et al., 2004; LLECE, 2002); (h) aprovechamiento 

del tiempo (Báez de la Fe, 1994; Bellei et al., 2004; LLECE, 2002); (i) repertorio de 
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estrategias y principios de acción (LLECE, 2002); buen dominio del método de ense-

ñanza (Bellei et al., 2004); (j) predominio de refuerzos positivos (Bellei et al., 2004; 

Slavin, 1996); (k) expresión de ideas y diálogo (Bellei et al., 2004; Casassus, 2005; 

LLECE, 2002; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004); (l) prioridad a la com-

prensión lectora, razonamiento lógico, autonomía y creatividad de los niños (Bellei et 

al., 2004; LLECE, 2002); (m) uso de un lenguaje claro (LLECE, 2002; Treviño Villa-

rreal y Treviño González, 2004) y (n) uso de las nuevas tecnologías (Casassus et al., 

2000; LLECE, 2002). 

Marzano, Waters y McNulty (s.f.) agrupan las variables detectadas que se re-

lacionan más directamente con el trabajo didáctico, en tres categorías: (a) instruc-

ción, (b) diseño del currículum y (c) control de grupo. 

Marzano (2000) y Marzano, Gaddy y Dean (2000) estudiaron los procesos ins-

truccionales en diferentes clases e integraron en la categoría de instrucción las si-

guientes nueve variables: (a) identificación de semejanzas y diferencias, (b) resumen 

y toma de notas, (c) fomento del esfuerzo y su reconocimiento, (d) tarea y práctica, (e) 

representaciones no lingüísticas, (f) aprendizaje cooperativo, (g) establecimiento de 

objetivos y realimentación, (h) generación y prueba de hipótesis y (h) activación de 

los conocimientos previos.  En la categoría de diseño del currículum presentan tres 

factores: (a) jerarquización explícita de metas, (b) contenido bien estructurado y pre-

sentado y (c) actividades de enseñanza-aprendizaje apropiadas.  En la del control de 

grupo retoman como las medidas mayormente efectivas para éste, las reglas y pro-

cedimientos, las intervenciones disciplinarias, la relación entre alumnos y maestro y 
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una preparación mental.  En este análisis retomaron las variables que analizó Cotton 

(1995). 

Uno de los factores que le subyace a los anteriores y que puede mencionarse 

como el factor individual más importante de los que contribuyen al logro académico, 

es la oportunidad de aprender que se ofrece a los alumnos en el aula, según refieren 

Davies y Thomas (citados en Cervini Iturre, 2001).  En su uso restringido, la oportu-

nidad de aprender se refiere a los contenidos y desempeño con el tiempo efectivo 

destinado para que el estudiante aprenda y en una acepción amplia se refiere a las 

características de la oferta educativa en aspectos como la calidad del currículum, los 

materiales instruccionales y tecnologías, la infraestructura académica, la capacidad 

de los maestros para la enseñanza, las políticas institucionales y prácticas de ense-

ñanza que atiendan a evitar la discriminación, la capacitación continua de docentes, 

directores y administradores, entre otros.  Cervini Iturre (2001) en su estudio acerca 

del efecto de la oportunidad de aprender sobre el rendimiento académico, halló que 

este factor tiene una relación directa como predictor de un buen aprovechamiento 

escolar. 

Derivado de los trabajos de investigación en esta línea de escuelas eficaces, 

se han incorporado principios para la mejora de los centros educativos, como lo evi-

dencia el documento del Department of Education & Training (2005) que ofrece siete 

principios para el profesional de alta calidad que aprende, con el fin de mejorar los 

resultados del estudiante.  Estos siete principios hacen referencia al aprendizaje del 

profesional: (a) centrado en los resultados del estudiante y sus necesidades indivi-

duales, (b) enfocado en la práctica de la enseñanza situada en el salón de clase y 
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sus colegas, (c) apoyado en los resultados de la investigación sobre la enseñanza 

eficaz y cómo aprenden los estudiantes, (d) basado en el trabajo colaborativo, (e) 

evaluaciones basadas en datos de diversas fuentes formativas y sumativas, (f) apo-

yado e integrado en la cultura del sistema –escuelas, redes, regiones y el centro– y 

(g) basado en la responsabilidad individual y la colectiva (DET, 2005). 

En este afán de mejorar la calidad de la educación, Murillo Torrecilla (2003) 

expresa que se requiere darle continuidad a los trabajos investigativos que den cuen-

ta de los procesos del desempeño docente en el centro escolar y en el aula, específi-

cos de cada país y de sus poblaciones diferenciadas. 

 
Programas de evaluación de desempeño docente 

Los sistemas educacionales de América Latina desarrollan a finales de la 

década de los ochenta, sus sistemas nacionales de evaluación en el marco de sus 

respectivas reformas.  En la mayoría de estos sistemas se inicia con la evaluación 

del aprendizaje escolar y sus factores asociados, posteriormente se enfocan también 

a la evaluación docente (Arancibia, citado en Schulmeyer, 2004; Barrera, 2000; Bra-

vo Riquelme, Romero Espinoza y Ubilla Gallegos, 2004; Tiana Ferrer et al., 1996), la 

cual se realiza en los ámbitos de los postulantes, de la formación inicial y del desem-

peño profesional.  

Este proceso tuvo tal continuidad, que en 1990 solamente Chile tenía estruc-

turado un sistema evaluativo y para el año 2000, la mayoría de los sistemas educati-

vos contaban con su sistema evaluativo (Casassus, 2001).  Para 2006 solamente 

cuatro países latinoamericanos: Brasil, Ecuador, Nicaragua y Paraguay, no habían 
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establecido un sistema externo de evaluación que incluyera el desempeño docente 

(Murillo Torrecilla, 2005). 

Los sistemas evaluativos están vinculados a estímulos diversos para la per-

manencia en la carrera profesional y la mejora continua (Terigi, 2006).  En algunos 

países están relacionados con el aumento salarial al sueldo base (UNESCO, 2006). 

Esta evaluación de desempeño ha resultado ser un campo con cierta pro-

blemática para la toma de acuerdos y consenso sobre el diseño y la operación.  En lo 

general los docentes aceptan que su trabajo sea evaluado, pero en el momento de 

precisar los mecanismos, formas, agentes y destinos de la evaluación, surgen las 

dificultades y la inconformidad (Tenti Fanfani, 2003).  Se presenta cierta resistencia 

que pudiera deberse más a la desconfianza por la dificultad que implica evaluar una 

profesión compleja, con métodos que se han aplicado en otras profesiones (Navarro, 

2003; Tedesco, 2003). 

Entre los docentes que tienden a aceptar más la evaluación de su desem-

peño, se ubican aquellos cuyas prácticas y actitudes se relacionan con lo que se de-

nomina enseñanza efectiva, aquellos que tienen 15 años o menos de experiencia y 

los que cuentan con mayor número de años de educación formal (Navarro, 2003). 

Los docentes que manifiestan opiniones favorables al sistema de evaluación 

de desempeño expresan que cualquier sistema educativo requiere de una evaluación 

confiable y justa (Navarro, 2003; Salazar, citado en Bravo Riquelme et al., 2004), ya 

que se necesita determinar mecanismos adecuados para que los mejores maestros 

ganen más y una evaluación aporta elementos para la autocrítica del docente (IIPE, 

2000). 
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Los docentes que manifiestan opiniones contrarias al sistema de evaluación 

de desempeño, sostienen diversos argumentos como los siguientes: (a) el reconoci-

miento social del profesor no se obtiene a partir de su evaluación, (b) no se mejora el 

aprendizaje de los alumnos con la evaluación periódica de sus docentes, (c) no es 

válido utilizar el rendimiento de los alumnos como criterio de evaluación y (d) el uso 

de los resultados no debe ser un insumo para la determinación de políticas laborales.  

Coinciden con algunos de los criterios de evaluación, como la inclusión de cierta pe-

riodicidad, el título de grado, la antigüedad docente y la zona geográfica de desem-

peño.  Las instancias que consideran pertinentes como evaluadores son en primer 

lugar, las autoridades formales como los directores y los supervisores, en segundo 

lugar los expertos o los colegas más destacados, en tercer lugar, los técnicos y ex-

pertos de los ministerios y en último lugar aceptan ser evaluados por los alumnos, los 

padres de familia y la comunidad (IIPE, 2000; Tenti Fanfani, 2003). 

 
Programa Carrera Magisterial 

 
El proceso de reforma educacional de la década de los noventa se inicia en 

México oficialmente con el ANMEB.  El proceso de descentralización que formaliza 

este acuerdo, fue complicado y largo, ya que se inició en 1973 y se concretizó en 

mayo de 1992 con la firma del documento en el que la SEP transfería a los gobiernos 

de los estados la responsabilidad, facultades y recursos del servicio educativo (Álva-

rez y Granados, 2001). 

El ANMEB (SEP, 1992) partía de tres principios rectores: reorganización del 

sistema, revisión de planes y programas de estudio y la revalorización del magisterio.  
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Para la reorganización del sistema educativo, el Gobierno Federal tomó la decisión 

de realizar la transferencia de los servicios de educación básica y normal a los go-

biernos estatales y promovió la participación social; el segundo principio se atendió 

con la renovación de los planes y programas de estudio, libros de texto y materiales 

auxiliares de educación básica y normal.  Este proceso se inició en 1993 y ha tenido 

continuidad hasta la fecha.  El tercer principio comprendió seis aspectos: formación, 

actualización docente, salario profesional, vivienda, carrera magisterial y aprecio so-

cial por el trabajo (SEP, 1992).  

Para reenfocar la formación docente inicial, la SEP en coordinación con las 

autoridades educativas estatales, impulsó el Programa para la Transformación y el 

Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN) a partir de 1996 

(SEP, 2003). 

Para atender la actualización docente, se creó en 1995 el Programa Nacional 

para la Actualización Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio 

(ProNAP), como parte del Sistema Nacional de Formación, Actualización, Capacita-

ción y Superación Profesional para Maestros de Educación Básica.  Se integró con 

cuatro componentes: programas de estudio, paquetes didácticos, Centros de Maes-

tros y mecanismos de evaluación y acreditación (SEP-DGFCMS, s.f.). 

El aspecto de salario profesional se resolvió con la decisión de otorgar un sa-

lario superior a los tres salarios mínimos, a partir de mayo de 1992.  Para solucionar 

el problema de vivienda se propuso un programa de fomento de su desarrollo. 

Para atender el aspecto de carrera magisterial se propuso el programa CM y 

para su puesta en marcha se integró la Comisión Nacional Mixta SEP-SNTE como la 
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máxima autoridad que lo administraría.  Se emitieron los lineamientos generales y 

fueron firmados conjuntamente por la SEP y la representación del Sindicato Nacional 

de Trabajadores de la Educación (SNTE) el 14 de enero de 1993, con la cláusula de 

retroactividad al 1º de septiembre de 1992.  

El programa CM se describe como un sistema de promoción horizontal y 

estímulos económicos dirigido a los docentes de educación básica pública, quienes 

pueden participar de forma voluntaria e individual e ingresar por concurso con ins-

cripción voluntaria al cumplir con los requisitos y las evaluaciones de acuerdo a lo 

indicado con los Lineamientos Generales de Carrera Magisterial (CNSEP-SNTE, 

1998). 

Los objetivos generales del programa se refieren a elevar la calidad de la 

educación nacional por medio del reconocimiento e impulso a la profesionalización 

del magisterio, y estímulos a los logros en su desempeño y del mejoramiento de las 

condiciones de vida y labores de los docentes. 

Los objetivos específicos son los siguientes: 

Valorar la actividad docente fortaleciendo el aprecio por la fun-
ción social del profesor. 

Motivar a los profesores para que logren un mejor aprovecha-
miento en sus alumnos. 

Promover el arraigo profesional y laboral de los docentes. 
Reconocer y estimular a los profesores que prestan sus servi-

cios en escuelas ubicadas en comunidades de bajo desarrollo y es-
casa atención educativa, así como a los que trabajan con alumnos 
que requieren mayor atención. 

Reforzar el interés por la actualización, capacitación y supera-
ción profesionales del magisterio así como la acreditación de cursos 
de mejoramiento académico. (p. 2) 
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Además del establecimiento de las tres vertientes se previeron cinco niveles 

de ubicación (A, B, C, D y E), se ingresa al nivel A y después de dos o tres años, 

según el sector en que se trabaje, se puede solicitar promoción.  Para el ascenso a 

los niveles C, D y E, los docentes de zonas urbanas requieren haber trabajado un 

mínimo de cuatro años en el nivel anterior y para obtener el ascenso al nivel más alto 

se necesita un promedio de 14 años si labora en zona urbana o de 8 si lo hace en 

zona marginada.  No se diferencia entre un docente que se dedique solamente a una 

plaza entre aquellos que cuentan con dos o tres plazas, aun cuando una doble plaza 

resulta un distractor que dispersa y agota al docente en su quehacer profesional 

(Martínez Treviño, 2007) y una de las características necesarias para un perfil docen-

te ideal es su dedicación de tiempo completo a la labor académica, para que esté en 

condiciones de ofrecer una enseñanza de calidad (INEE, 2003). 

El sistema de evaluación que aplica el programa CM consiste en la contabili-

zación de puntajes distribuidos en seis factores que suman un total de 100 puntos.  

Los factores que se consideran a partir de 1998, son los siguientes: antigüedad (10 

puntos); grado académico (15 puntos); preparación profesional (28 puntos); cursos 

de capacitación y actualización profesional (17 puntos); desempeño profesional (10 

puntos); aprovechamiento escolar en la primera vertiente, desempeño escolar en la 

segunda y apoyo educativo en la tercera (20 puntos) (CNSEP-SNTE, 1998). 

Se ha criticado que este tipo de calificación provoca que los aspirantes se 

dediquen más a “cazar puntos” o “puntitis” como lo expresa Ortiz Jiménez (2003), lo 

que ha incidido en una de las desviaciones del programa al dejarse en un segundo o 

último plano la meta de elevar la calidad de la educación.  
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La decisión sobre quien ingresa o se promueve depende de la Comisión Na-

cional Mixta SEP-SNTE y la comisión estatal respectiva, con base en las normas de 

los lineamientos del programa CM, aunque Latapí Sarre (2004) aclara que en última 

instancia el ingreso y promoción son determinados por las reglas del juego político.  

De igual manera el aspirante sabe que su solicitud para ingreso o promoción depen-

derá de los recursos con que cuente el programa en esa etapa, más que de los resul-

tados de los alumnos y del propio, como lo asevera Pérez Medina (2005). 

De acuerdo con una comparación realizada por el Observatorio Ciudadano 

de Educación (OCE, 2004), en los lineamientos iniciales de 1993 se definió el factor 

desempeño profesional como las acciones que el docente realiza en la interacción 

con sus alumnos para el logro de resultados significativos manifiestos en productos 

de aprendizaje, dicho factor tenía un valor más alto que correspondía al 35% del pun-

taje total.  Éste se integraba con el puntaje por aprovechamiento académico de los 

alumnos (7 puntos) y el desempeño del docente en la escuela (28 puntos).  Su peso 

disminuyó a 10 puntos y el factor aprovechamiento de los alumnos se separó que-

dando con un valor de 20 puntos (CNCM, 1996, 2001). 

En 1998, año en que se modificaron los lineamientos, se consideró que este 

factor “seguiría ocupándose de las acciones cotidianas que realizan los docentes 

para lograr los propósitos educativos” y se le agregó la participación en la evaluación 

de los compañeros y el trabajo colegiado (CNCM, 2001, p. 135). 

En este proceso se definieron las Normas y Procedimientos para evaluar el 

desempeño Profesional y los respectivos instrumentos que se han utilizado a partir 

de la décima etapa, se simplificaron los procedimientos, se conservaron los tiempos 
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y momentos de evaluación y la opción para que el órgano de evaluación (OE) pro-

ponga hasta cinco indicadores que agregará a los existentes.  Las normas se dieron 

a conocer en un folleto y en versión electrónica en la página de la SEP, en éstas se 

definen los aspectos y se establece que la valoración se realice en tres momentos 

(octubre-enero-junio) con base en evidencias testimoniales y observables del trabajo 

cotidiano de sus compañeros y por consenso.  El puntaje final se obtiene por prome-

dio de los puntajes y para integrarlo, el docente debe contar mínimamente con la 

evaluación del segundo y tercer momentos (CNSEP-SNTE, 1998). 

El procedimiento para la valoración del factor desempeño profesional consis-

te en la instalación de los OE por vertientes.  Estas instancias están conformadas por 

los docentes solicitantes, la representación sindical y la autoridad inmediata superior.  

En el caso de la primera vertiente de docente frente a grupo, la instalación se realiza 

en la escuela, participan los docentes, el representante sindical y el directivo y se 

valora a cada docente en lo individual considerando las normas, procedimientos e 

instructivos distribuidos por la SEP por medio de los inspectores o supervisores (Ortiz 

Jiménez, 2003). 

El instrumento para la evaluación consiste en una escala con tres opciones 

numéricas de respuesta.  Considera cuatro subfactores: planeación del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, participa-

ción en el funcionamiento de la escuela y en la interacción escuela comunidad.  Se 

incluyen quince indicadores y se deja espacio para que el OE agregue hasta cinco.  

Los primeros tres indicadores sólo se evalúan en el primer momento y los siguientes 

se evalúan en el segundo y tercer momento.  En los tres momentos el docente 
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examinado realiza una autoevaluación, el OE lo valora por consenso y suma los pun-

tajes del primer y tercer momentos, multiplica por 2 y divide entre el total de indicado-

res que se consideraron (CNSEP-SNTE, 2000a, 2000b). 

Ortiz Jiménez (2003) considera que dicho factor es uno de los más importan-

tes y es el que tiene más valor con base en los objetivos del programa CM, expresa 

que en  

este factor radica la potencialidad de todo el esfuerzo de Carrera Ma-
gisterial… A este factor debemos apostar, una vez que se transforme 
y fortalezca el respeto a la profesión, pues no de balde las tendencias 
de pensamiento pedagógico y práctica educativa lo identifican como 
el esfuerzo colectivo que transformará la escuela. (p. 49) 
 
Asimismo menciona que la operación para la valoración del factor es comple-

ja, siendo éste el factor más controvertido por razones diversas, entre las que se des-

tacan las siguientes:  

1. Es una evaluación entre pares. 

2. Se incluyen varios subfactores. 

3. Es difícil diferenciar estándares de calidad en el trabajo de aula. 

4. Existe la subjetividad de una valoración a priori y con ello una carga de 

ambivalencia. 

5. Existe la complicidad y simulación de los participantes. 

Santibáñez et al. (2007) argumentan que las evaluaciones que se realizan 

son poco críticas y no logran reflejar propiamente la realidad del desempeño docente. 

En la evaluación que realizó la Comisión Nacional de Carrera Magisterial 

(CNCM) en 1997 con el fin de conocer el nivel de comprensión del programa entre 

los docentes, los encuestados expresaron en un 65%, reserva sobre los instrumentos 
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de evaluación del desempeño profesional y los consideraron como regularmente 

adecuados, 46%; poco adecuados, 13%; nada adecuados, 6%.  Con la opinión de 

que eran muy adecuados, se observó un 4% y un 31% con la opinión de que eran 

adecuados (CNCM, 2001). 

Latapí Sarre (2004) opina que la participación en el programa CM provoca 

problemas en la relación entre los maestros, ya que son los mismos compañeros 

quienes participan en el OE y califican el desempeño escolar.  En los primeros años 

del programa se crearon divisiones en las escuelas como producto de la evaluación 

conforme a los lineamientos de 1993 y posteriormente todos obtenían el total de los 

28 puntos.  Se sospecha que estuvo de por medio una consigna sindical. 

Esta hipervaloración provocó que a partir de 1996, la CNCM haya utilizado lo 

que denominó factor de corrección, que consiste en el prorrateo de los demás facto-

res para conseguir el puntaje total, lo cual invalida propiamente el puntaje otorgado al 

factor mencionado (CNCM, 2001).  Ornelas (2001) y Schmelkes (1999) hacen ver 

que subyace una lógica gremial a estas evidencias de simulación, ya que el directivo 

y los compañeros de trabajo no pueden quedar mal con sus compañeros ni estar en 

contra de las disposiciones del SNTE.  Esta tendencia continúa, ya que McEwan y 

Santibáñez (2005) constataron que las puntuaciones correspondientes al factor des-

empeño profesional son generalmente altas, con una media de 9.2 de los 10 puntos 

que le corresponden. 

Valdés Cuervo, Cantón Mayín y Mercado Zúñiga (2006) mencionan que los 

docentes consideran el instrumento de evaluación de desempeño profesional como 

útil para mejorar su práctica y el procedimiento para la aplicación es correcto aunque 
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también hacen propuestas para modificarlo, lo cual parece confirmar la dificultad 

mencionada anteriormente.  

La responsabilidad asignada a los docentes participantes en el programa 

CM, de garantizar la transparencia y honestidad del proceso de evaluación, ha cho-

cado con “prácticas tradicionales que, anquilosadas en la costumbre y viejos vicios 

tanto pedagógicos como institucionales y laborales, imposibilitan su transformación” 

(Ortiz Jiménez, 2003, p. 49).  

Ortiz Jiménez (2003) valora al programa CM como el programa de la SEP 

con mayores posibilidades de promover el desarrollo profesional de los docentes de 

educación básica en servicio, en el que participan aproximadamente 748,000 docen-

tes y tiene un impacto presupuestal en el erario federal de 26,500 millones de pesos.  

En la decimatercera etapa (2005) se reportó la inscripción de 735,526 docentes, de 

los cuales se evaluaron 494,417 y se incorporaron 8,000.  Solamente 357 quedaron 

ubicados en el nivel E, que es la categoría más alta (SEP-CNCM, 2006). 

Para Latapí Sarre (2004), el programa CM tiene resultados divergentes, por 

un lado se le reconocen valores positivos y, por el otro, es el eje de múltiples críticas.  

Entre los juicios positivos se puede considerar que sirve para incrementar los ingre-

sos de los maestros, con lo que pueden ganar más que en el escalafón vertical sin 

tener que esperar el ascenso a la dirección o supervisión y cuentan con una mejor 

capacitación en servicio, puesto que se relaciona con los cursos de actualización.  Es 

generalizada la opinión de que el programa CM ha funcionado más como un meca-

nismo de mejoramiento de los ingresos del magisterio, que un sistema adecuado de 

evaluación para la mejora de la educación. 
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En el estudio de 1997 que realizó la Comisión Nacional de Carrera Magiste-

rial, se encontró que el 66% de los encuestados percibía que uno de los objetivos 

centrales del programa consistía en mejorar las condiciones económicas de los do-

centes (CNCM, 2001). 

A partir de los resultados de las evaluaciones que se aplican a los docentes y 

a sus alumnos, Schmelkes (citada en Latapí Sarre, 2004) concluye que la mejoría en 

salario y la actualización en lo profesional no evidencian impacto positivo alguno para 

el mejoramiento de las prácticas docentes ni un mejor desempeño profesional, tam-

poco reflejan un mayor aprovechamiento de los alumnos, ni el incremento en la cali-

dad de la educación. 

De acuerdo con Maciel (2002), las características del trabajo que efectúan 

los maestros en el programa CM son las mismas del que efectúan quienes no se en-

cuentran incorporados en dicho programa, por lo que la diferencia salarial sólo está 

siendo una violación al artículo 123 constitucional. 

En este análisis Street (1999) retoma el testimonio de un sindicalista michoa-

cano, quien expresa: 

Aquí hay una especie de consenso de que no funciona la Carre-
ra Magisterial en cuanto sus objetivos. Todos están viendo que estar 
dentro implica que no tienen tiempo para preparar sus clases, o para 
estar al tanto de sus alumnos, pues lo que están haciendo es prepa-
rarse para tomar el examen para la Carrera y no les queda otra opor-
tunidad para sus clases. Ellos ven que no mejora su práctica en la 
escuela por estar estudiando para el examen… Ven que la educación 
pasa a un segundo término; ven que preparar a los alumnos para pa-
sar exámenes no es la verdadera educación. (¶ 18) 

 
Otra tendencia que ha provocado el programa CM, como lo expresa el OCE 

(2004), es el abandono de las escuelas del área rural, ya que en estas instituciones 
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hay pocas posibilidades de tomar cursos, aunado al hecho de que el alumnado de 

estas escuelas tiene bajos puntajes en su aprovechamiento escolar. 

Zatarain Mendoza (2000) se refiere a la ola de credencialismo como otra de 

las tendencias cuya eficacia no se ha comprobado, de tal manera que se pueda 

conocer si los grados de escolaridad están incidiendo de manera favorable en el in-

greso y promoción en el programa y, si los docentes con el perfil más alto tienen re-

almente una práctica educativa de mayor calidad.  

Deceano, Guevara y González (2004) expresan que en la mayoría de las en-

tidades del país se considera que los puntajes altos para el programa CM se obtie-

nen con los otros factores que incluyen los cursos de actualización y los estudios de 

posgrado, no tanto por la calidad del desempeño profesional.  

Jiménez (citado en Herrera Beltrán, 2003) considera que el programa CM ha 

quedado reducido a un instrumento de control político para la contención salarial y se 

lo conoce coloquialmente como “barrera magisterial” debido a las trabas para la in-

corporación y promoción ocasionadas por la disminución, en cada etapa, de la canti-

dad de docentes autorizada para incorporación o promoción.  Esto “ha provocado 

una competencia atroz entre los maestros, así como mecanismos de simulación y 

problemas de corrupción”. Y con ello la proliferación de denuncias por negociaciones 

diversas como “casos de profesores allegados a los dirigentes estatales o nacionales 

que pasan la evaluación a pesar de no cumplir los requisitos.  O de aquellos que 

hacen trampa con los documentos para sumar los puntos necesarios” (¶ 15, 16). 

Estas irregularidades son conocidas y expresadas, como da cuenta Chávez 

Romero (citado en Muñoz, 2005), quien asegura que el programa CM “solamente da 
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margen a que se den actos de corrupción sin cumplir la normatividad aun cuando se 

tienen candados para evitar que se cometan estas irregularidades” (¶ 29). 

Se presentan denuncias de fraude en la inscripción y promoción con docen-

tes que no cubren los requisitos, donde, además de los docentes involucrados, se 

acusa a los funcionarios del programa.  Uno de los casos más sonados es el denun-

ciado en Coahuila, donde se detectó a 287 docentes inscritos en el programa CM, en 

su gran mayoría comisionados sindicales que no cubrían los requisitos.  El fraude se 

calculó en 30 millones de pesos y se sancionó a 183 docentes (“Sin concluir auditoría 

a Carrera Magisterial”, 2005). 

Dentro de los efectos del programa CM a los que se hace referencia, Zata-

rain Mendoza (2000) describe cómo se observa  

la constitución de las aulas públicas en espacios donde el sentido de la 
cotidianeidad se ha trastocado por la preparación de exámenes de 
aprovechamiento escolar y/o de preparación profesional del docente.  
Los procesos de enseñanza y aprendizaje se enajenan al cobrar impor-
tancia, como sentido central, prepararse para el examen. (¶ 40) 
 
En este entorno se recurre a triquiñuelas como el “préstamo” de los alumnos 

más aventajados para que sean quienes presenten los exámenes o el escoger a los 

mejores alumnos al inicio del ciclo escolar, para tener un grupo homogéneo y no ba-

tallar con los resultados de los exámenes, así como la práctica de "venta de los exá-

menes o de plazas" (Martínez, 2004, ¶ 1). 

El ex director general de Evaluación de la SEP, Víctor Manuel Velázquez, 

manifestó que “en el sistema de carrera magisterial existe la práctica de fuga y ven-

ta de exámenes, aun cuando se han implementado diversos mecanismos para impe-

dirlo” (“Reconocen fuga y venta de exámenes en carrera magisterial”, 2004, ¶ 1).  
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Esta situación se dio a conocer una vez más en el año de 2007, cuando se denunció 

la venta del Examen Nacional para la Actualización de los Maestros en Servicio 

(ENAMS) y los docentes entrevistados aceptaron que compraron el examen en 10 

mil pesos.  El periódico que hizo la investigación expresó que contaba con copias de 

las pruebas de matemáticas con la clave PB08 y, de formación cívica y ética con la 

clave PB12 (Avilés y Vargas, 2007).  Como resultado de esta denuncia documenta-

da, la SEP canceló la fecha de aplicación de los exámenes en educación básica de 

formación cívica, lectura de comprensión y de matemáticas (Vargas y Poy, 2007). 

Montes (2002) visualiza al programa CM como un gran concurso para ganar 

mejor sueldo, que ha dado lugar a “trampas y tracalerías” como medio para ascen-

der, donde el trabajo de los docentes ubicados en las categorías altas no se diferen-

cia de quienes se ubican en otros niveles más bajos en la evaluación.  Para obtener 

las calificaciones altas participan de acuerdos que no son colegiados sino sindicales 

y, si se estudia lo solicitado en la guía, es para pasar el examen, no para cambiar la 

rutina pedagógica. 

La Encuesta Nacional sobre Creencias, Actitudes y Valores de Maestros y 

Padres de Familia de Educación Básica en México (Encrave) se aplicó a docentes de 

educación primaria y secundaria (2,321) y a padres de familia (2,423).  El 83% de los 

docentes participantes contaba con plaza base y alrededor de la mitad estaba en el 

programa CM.  Del total de encuestados, el 64% señaló que existen irregularidades 

en los procesos de evaluación, en tanto el 37% dijo que las evaluaciones son arbitra-

rias en ciertos casos, “por lo que la objetividad, transparencia y limpieza en los pro-

cesos en que basa su legitimidad el programa ha sido dañada, sumándose a ello la 



 

 
 
 

67

poca incidencia en el desempeño y calidad de la enseñanza” (Arnaut, citado en Se-

cretaría de Educación de Baja California, 2005, ¶ 9). 

Expresa Kohn (citado en Ornelas, 2001) que una posible explicación de las 

prácticas perversas puede hallarse si se toma en cuenta que la concepción y opera-

ción del programa CM se sustenta en la teoría conductista de premios manipuladores 

y el corporativismo sindical, “en lugar de apelar a los derechos, las responsabilidades 

y a la ética de los docentes”.  No son una motivación, socavan el interés profesional y 

provocan una “horda de sujetos a la caza de incentivos” (¶ 27). 

En el actual sexenio se ha incrementado la discusión en forma abierta res-

pecto a la efectividad del programa CM.  En los trabajos que han hallado algún im-

pacto positivo del programa CM en el aprovechamiento de los alumnos, plantean los 

resultados con sus reservas, porque éstos presentan mínimas diferencias en los lo-

gros de los estudiantes.  Una mayor cantidad de trabajos ha hallado que el programa 

CM no está repercutiendo favorablemente en los resultados de aprovechamiento 

académico, entre los que destaca la evaluación que solicitó la SEP en cumplimiento 

de una de las metas del ProNAE (Santibáñez et al., 2007). 

Uno de los propósitos del estudio de López Azevedo (2004) fue medir el im-

pacto de los factores escolares entre los que se halla el programa CM, con relación a 

los incentivos económicos a los docentes y su efecto en la mejora del aprovecha-

miento escolar.  Como resultados importantes halló los siguientes: 

1. La incorporación de los docentes en el programa tuvo una relación positiva 

con los resultados del aprendizaje. 
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2. Los estudiantes de escuelas rurales con un profesor en el programa CM 

logran resultados ligeramente mejores que sus pares. 

3. A nivel más alto en el programa, hay un menor logro del estudiante, sobre 

todo en las zonas rurales. 

4. Las características familiares fueron importantes para explicar los logros 

académicos de los alumnos. 

5. La inversión en los docentes del nivel de primaria es más efectiva cuando 

se dirige al aumento de las experiencias prácticas y al desarrollo de conocimientos 

con contenidos específicos. 

6. Los alumnos que están en escuelas que tienen un alto grado de supervi-

sión por parte del director, alcanzan mejores resultados. 

Resultados semejantes obtuvo Cortés del Rivero (2006) en un trabajo sobre 

el programa CM en el Estado de Tabasco y concluyó que a mayor nivel en el pro-

grama, mayor cantidad de docentes obtuvo resultados de aprovechamiento escolar 

superiores a la media, aunque aclara que los resultados son mínimos con relación al 

gasto educativo que se destina al programa CM.  En el análisis cualitativo de dicho 

estudio, destacan dos categorías.  Una es actividad y percepción de los participantes, 

en la que se advierte que el mensaje del programa CM y su presentación como con-

quista sindical hace que los docentes perciban que el objetivo del programa CM es el 

otorgamiento de estímulos económicos como reconocimiento a su trabajo, que los 

lineamientos no hablan de condicionar la obtención del estímulo a los resultados en 

el aprovechamiento escolar, que el programa CM ha propiciado inequidades entre los 

docentes y que la asistencia a cursos de actualización obedece más a la obtención 
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de puntajes que a la profesionalización.  En la categoría de evaluación expresa que 

el incremento en el estímulo que se recibe al ascender de un nivel a otro, incide sólo 

marginalmente en el nivel de aprovechamiento de los alumnos, existe inequidad en 

los grados y modalidades evaluados en aprovechamiento escolar, el procedimiento 

de calificación del aprovechamiento escolar suaviza los resultados porque el instru-

mento de evaluación no mide la totalidad de logros educativos y el procedimiento 

para minimizar la copia en los exámenes es dudoso (Cortés del Rivero, 2006). 

Vegas y Umansky (2005a) analizaron el programa CM para revisar si este 

programa de incentivos, así como los de otros países, estaban incidiendo en la mejo-

ra de la enseñanza y el aprendizaje, concluyeron que los docentes con mayores in-

centivos no muestran una tendencia a tener alumnos con un mejor rendimiento en 

los exámenes estandarizados.  Asimismo comentan que la disposición de la volunta-

riedad para la inscripción al programa CM puede estar propiciando de inicio una dife-

rencia entre los maestros que optan por participar en el programa con relación a 

aquellos que optar por no participar, lo cual también incide en las formas como afec-

tan el aprendizaje de sus estudiantes, situación que debe tomarse en cuenta al eva-

luar el impacto (Vegas y Umansky, 2005b). 

En su estudio con los resultados para las promociones en las etapas de los 

años de 1991 a 2002, McEwan y Santibáñez (2005) hallaron que los docentes con 

los mayores incentivos no evidenciaban una mejoría real en el rendimiento de los 

estudiantes en el año en que fueron evaluados, en comparación con los docentes 

que tenían incentivos más débiles. 
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García Martínez (2006) halló resultados parecidos con docentes en el Estado 

de San Luis Potosí.  Entre sus conclusiones asegura que, aun cuando los docentes 

perciben un ingreso salarial superior frente a quienes no participan en el programa 

CM, los resultados de sus alumnos no son aprobatorios tanto en las escuelas de 

rendimiento medio como en las de rendimiento bajo.  En estas últimas persiste bajo 

rendimiento incluso cuando los docentes avanzan en el nivel del programa CM.  En 

las de rendimiento medio, sí se observaron variaciones positivas en el año que los 

docentes tienen promoción, se observó además, que el directivo mantiene su lide-

razgo y los docentes tienen una asistencia regular.  En cambio, en las escuelas de 

rendimiento bajo el directivo tiene faltas frecuentes, los docentes no cumplen con el 

total de la jornada y no se participa en academias para la planeación. 

Vega Villarreal y Martínez Escárcega (2005) hallaron en una población de 

docentes de Ciudad Juárez, Chihuahua, que el programa CM no impactó significati-

vamente en el aprovechamiento escolar de los estudiantes de educación primaria, en 

el periodo estudiado de 2002-2003.  Hallaron además una relación, aunque mínima, 

en la que a mayor estímulo económico por el programa CM, el aprovechamiento es-

colar es más bajo y a menor estímulo económico recibido, el aprovechamiento esco-

lar es más alto en las asignaturas de español y matemáticas.  También mencionan 

que la actualización docente se ha constituido más en una motivación extrínseca pa-

ra la obtención de una mejor percepción salarial, que en una intrínseca para la mejo-

ra de la práctica. 
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Entre los hallazgos de Hernández Arriaga (2004) sobre el perfil de desempe-

ño del docente incorporado en el programa CM, destacan las siguientes categorías 

con sus respectivas generalizaciones: 

1. Cursos de actualización.  Se asiste por el puntaje y los conductores mues-

tran bajo nivel de preparación. 

2. Forma de enseñanza.  Se da por hecho que las explicaciones son suficien-

tes para el aprendizaje y que todos los alumnos entienden. 

3. Relación docente-alumno.  Es mínimo el acercamiento al alumno para mo-

nitorear su trabajo y atender a los alumnos rezagados. 

4. Tiempo.  Se usa para actividades propias o de la organización escolar 

mientras los alumnos realizan las actividades solicitadas. 

5. Material didáctico.  El uso es mínimo o inexistente aunque la escuela cuen-

te con éste. 

6. Organización del grupo.  No se organizan equipos para la interacción gru-

pal. 

7. Lectura.  Hay poca promoción del uso de los Libros del Rincón. 

8. Libros de texto.  Se solicita el copiado de lecciones como comodín para 

tener ocupados a los alumnos. 

9. Libretas.  Son variados los criterios para la revisión. 

10. Libros de apoyo.  Hay desconocimiento de los fundamentos de los planes 

y programas y libros para el maestro. 

11. Resistencia al cambio.  Por el convencimiento de que las formas tradicio-

nales de enseñanza les dan resultados. 
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12. Experiencia.  Ésta es suficiente para abordar con éxito la enseñanza en 

el aula. 

13. Planeación didáctica.  Hay variedad en las formas, a veces sólo se leen 

los libros de texto con anticipación, se escriben indicadores en un diario o actividades 

adicionales a las de los libros de texto en un formato. 

14. Fracaso escolar.  Se les adjudica la responsabilidad a los padres de fami-

lia y a los alumnos por su falta de empeño en las tareas asignadas y el estudio. 

En el año 2007 se presentó la publicación de un estudio que la SEP solicitó a 

la empresa RAND Education en el 2003, pero cuyos resultados se clasificaron como 

información reservada (Martínez, 2007).  Este informe advierte que aun cuando se 

han utilizado un promedio de 400 millones de pesos por año desde 1998, el progra-

ma CM manifiesta un impacto mínimo o ninguno sobre los resultados de aprendizaje 

de los alumnos de educación básica.  Como resultado principal expresa que no se 

observaron diferencias significativas entre los dos grupos en educación primaria y, 

aunque se observó un impacto positivo en educación secundaria, éste fue mínimo.  

Especifica que los resultados sobre el aprovechamiento escolar se deben interpretar 

no tanto como logro de aprendizajes sino como desempeño de los alumnos en las 

pruebas del programa CM (Santibáñez et al., 2007). 

Santibáñez et al. (2007) reportaron, entre otros, los siguientes hallazgos: 

1. De 1,788,627 profesores de educación primaria y 402,468 de educación 

secundaria registrados en el programa CM en el año 2003, sólo 16% en un nivel y 

28% en el otro se ubicaban en el grupo de ingresos más altos. 
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2. Durante cinco años, más de la mitad de los docentes de los niveles de 

educación primaria y secundaria reprobaron los cursos del programa. 

3. Una vez que los docentes reciben el estímulo por incorporación o promo-

ción no continúan con el esfuerzo, puesto que dicho estímulo salarial ya está garanti-

zado y regresan a su nivel normal de esfuerzo o incluso lo reducen. 

4. Las relaciones entre los factores que mide el programa CM son muy 

débiles. 

Con relación a los instrumentos y los procedimientos para la evaluación del 

factor desempeño profesional, a lo que denominan evaluación colegiada, Santibáñez 

et al. (2007) sugieren que esta valoración plantea limitaciones por la falta de respeto 

a los lineamientos, a la presión de los pares en el órgano evaluador y, a la falta de 

evidencias sobre la validez y confiabilidad del instrumento que carece de rangos, 

significado sustantivo de la escala, definición de estándares y dificultades en los nive-

les de evaluación para establecer la calificación. 

Otro informe oficial más, presenta resultados no halagüeños del impacto del 

programa CM en los aprendizajes escolares, con base en los resultados del examen 

Enlace.  En el informe de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLAC-

SO) sobre los factores asociados al logro educativo de la prueba Enlace 2007, se 

halló que entre los factores de la escuela asociados con el promedio de aprendizaje 

alcanzado, no resultaron significativos la incorporación de los maestros al programa 

CM ni el número de cursos de actualización tomados tanto por directivos como por 

docentes, entre otros (Valenti Nigrini, 2007). 
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CAPÍTULO III 
 
 

MÉTODO 
 
 

Enfoque y tipo de estudio 

El proyecto investigativo planteado se ubicó en el enfoque de investigación 

mixto (Hernández Sampieri, Fernández Collado y Baptista Lucio, 2006), ya que com-

bina los enfoques cuantitativo y cualitativo para acceder tanto a cierto nivel de gene-

ralización como a una mayor precisión y validez (Páramo y Otálvaro, 2006). 

Esta perspectiva se basa en la relación de complementariedad como la posibi-

lidad de mezclar los dos enfoques en una investigación o utilizar en un momento un 

enfoque y después el otro, según las características del problema en estudio (Elliot, 

1993; March Cerdá, 1999; Murcia Peña y Jaramillo Echeverri, 2001; Smith, citado en 

González y Rodríguez, 1991).  A dicho tipo de investigación se le denomina también 

multimétodo con tres posibilidades de combinación.  Para este trabajo se considera 

la opción que consiste en iniciar el estudio con el método cuantitativo y utilizar los 

resultados de dicha aplicación como punto de partida para la parte cualitativa del es-

tudio (Padgett, citado en Kerlinger y Lee, 2001). 

El empleo de esta combinación proporciona un mayor apoyo para el enten-

dimiento de la información que no puede obtenerse o proporcionarse únicamente por 

medio del método cuantitativo (Padgett, citado en Kerlinger y Lee, 2001).  Se justifica 

asimismo por la naturaleza compleja y multidimensional de la variable desempeño 
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docente, de la cual difícilmente puedan dar cuenta un sólo enfoque y un método in-

vestigativo (Arias Valencia, 2000; Gómez López, 2003). 

El proyecto inició como cuantitativo ya que se partió de un diseño previo es-

tructurado con objetivos e hipótesis, tendiente al análisis de la información y su con-

versión a datos y tratamiento para la comprobación de la hipótesis prevista. 

De la metodología cuantitativa se retomaron los conceptos de los tipos de in-

vestigación según los criterios que atiende (Caiceo Escudero y Mardones Ramírez, 

1998; Martínez Pérez y Rodríguez Esponda, 2002).  El estudio realizado es: (a) 

transversal, por su ubicación temporal o periodo de tiempo (Salkind, 1999), ya que la 

información para conocer el comportamiento de la variable desempeño docente se 

obtuvo en un momento determinado; (b) no experimental, por las variables y el papel 

que ejerció el investigador sobre los factores, ya que no se llevó a cabo manipulación 

de la variable independiente; (c) ex post facto, por el momento de recolección de la 

información, puesto que la variable ha sido ya definida anteriormente por otra instan-

cias (Tamayo Tamayo, 1999) y (d) correlacional, por la naturaleza de los objetivos, 

ya que se buscó medir la existencia de relación entre dos variables o conocer el 

comportamiento de una variable conociendo el comportamiento de otra variable que 

se sabe está relacionada sin control experimental (Hernández Sampieri et al., 2006). 

El proyecto incluyó la conceptualización de la metodología cualitativa porque 

ésta tiende a la búsqueda del sentido, la intención y significado de las actividades 

sociales y aspira a construir un análisis más profundo de los procesos (Reese, Kroe-

sen y Gallimore, 2003). 
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Para la recopilación de la información se consideraron procedimientos que 

permiten llevar a cabo las observaciones sin descontextualizar los datos de su entor-

no natural, según lo hace ver Sandoval Casilinas (1996) y poder detectar con ello las 

estructuras significativas que dan razón de la conducta de los sujetos en estudio 

(Martínez, 2006). 

En esta línea, las perspectivas teóricas de soporte para el enfoque cualitativo 

que se han utilizado regularmente como marcos orientadores para investigaciones de 

la vida cotidiana educativa son la etnometodología y el interaccionismo simbólico, las 

cuales definen a la escuela como “un mundo social repleto de significados y de com-

plejos rituales que rigen las relaciones personales” (Coulon, citado en Ponce Grima, 

2004, ¶ 32). 

Para el trabajo en forma conjunta con los enfoques cuantitativo y cualitativo, 

se retomó la estrategia de triangulación (Cisterna Cabrera, 2005), que consiste en el 

empleo de varios tipos de información o datos, de observadores sobre el mismo te-

ma, de perspectivas teóricas alternativas o contrapuestas y de métodos –dentro o 

entre– (Bisquerra, citado en Estraño, 2006).  Para Arias Valencia (2000), la triangula-

ción metodológica puede ser simultánea cuando se utilizan los métodos cualitativos y 

cuantitativos al mismo tiempo y su propósito es obtener datos diferentes pero com-

plementarios sobre el mismo tema o, secuencial, cuando los resultados obtenidos 

con un método son la base para la planeación del otro método.  Asimismo expresa 

que para realizar el diseño de una triangulación cuantitativa-cualitativa se determina 

primeramente si el problema de investigación es primordialmente cualitativo o cuanti-

tativo.  Es cuantitativo cuando la investigación es un proyecto deductivo y orientado 
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por un diseño a priori, en cuyo caso los métodos cuantitativos preceden y se pueden 

complementar por métodos cualitativos.  

En este estudio se llevó a cabo una triangulación: (a) de información o datos, 

ya que se utilizaron varios instrumentos para recopilar información, (b) metodológica 

entre o a través de métodos, porque se utilizan métodos de investigación diferentes 

para el estudio de la misma unidad empírica y (c) dentro de métodos por la inclusión 

de varias aproximaciones cualitativas como la observación con una guía de análisis, 

la entrevista con una guía semiestructurada y la recolección de evidencias con base 

en una lista de cotejo y, en la cuantitativa, por la autovaloración con la administración 

de un cuestionario. 

De igual manera es simultánea, ya que se utilizaron los métodos cuantitativos 

y cualitativos al mismo tiempo, con el fin de obtener datos diferentes pero comple-

mentarios sobre el mismo tema al emplear la técnica de la encuesta, la entrevista, la 

observación y la recopilación de evidencias y es secuencial, ya que la técnica de la 

entrevista utilizó información recogida en la autovaloración. 

El diagrama para describir el estudio investigativo de diseño mixto complejo 

propuesto se presenta en la Figura 1. 
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Fase 1 
 

Fase 2  Fase 4 

CUANTI 
 
 

1. Cuestionario   

 CUALI 
2. Entrevista semies-

tructurada y  
3. Documentos  

sobre los datos del 
cuestionario  

 CUALI 
 
 

Descripción 

4. Observación 
     

Ponderación de datos  Ponderación de datos   

       
     

Fase 3 
Sumatoria de los datos 

CUANTI 

  

 
Figura 1.  Diseño mixto complejo. 

 
 
 

Población 
 

Los sujetos participantes en este estudio fueron docentes de educación bási-

ca del nivel de educación primaria que laboran en escuelas públicas del sistema es-

tatal y del transferido, inscritos y evaluados en el CM de Nuevo León, México, en la 

primera vertiente de profesores frente a grupo. 

Como la unidad de observación definida fue el docente, la base para la con-

formación de la población partió de un listado de docentes inscritos en las últimas 

ocho etapas, de la novena a la decimasexta, que corresponden a los años 2000 a 

2007, proporcionado por la Coordinación del programa CM de la Secretaría de Edu-

cación de Nuevo León.  Dicha lista incluía los datos de ubicación del docente por cla-

ve de centro de trabajo (CT), zona escolar (ZE) y oficina regional (OR). 
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Inicialmente el criterio de inclusión para la elaboración del listado fue la elec-

ción de los puntajes máximos de los primeros 10 lugares y los 10 últimos de cada 

etapa, tomando en cuenta que la Dirección del programa CM de la SEP proporciona 

los nombres de los primeros 10 lugares de cada etapa, para elegir entre ellos el pri-

mero, correspondiente al premio Manuel Altamirano que se otorga a un docente por 

nivel. 

Para integrar mayor cantidad de nombres de docentes, se solicitó posterior-

mente la entrega de dos listados, uno que incluyera a quienes tuvieran 10 o menos 

puntos y otro de quienes tuvieran 90 o más puntos, con el fin de mantener la confor-

mación de dos estratos diferenciados por el criterio de los primeros y de los últimos 

lugares, que se denominaron respectivamente grupo de mayor puntaje y grupo de 

menor puntaje.  Los dos listados constituyeron el marco poblacional.  

Al interior de cada estrato se precisaron las cantidades de docentes distribui-

dos por ubicación del CT, ZE y OR donde estuviera laborando el docente que apa-

recía en el listado.  

De los listados que se recibieron, se descartaron los nombres repetidos y los 

que correspondían a docentes de otros niveles o modalidades, para dejar a los ubi-

cados en educación primaria, por lo que quedaron 63 nombres en el listado de luga-

res bajos y 37 en el listado de lugares altos.  De esta población se eligió una muestra 

probabilística estratificada uniforme de treinta sujetos, quince para cada uno de los 

estratos.  

Al realizar la búsqueda de la muestra se tuvieron dificultades para la localiza-

ción en el centro de trabajo, debido a la movilidad de algunos docentes del listado, 
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por cambio de escuela, ascenso a dirección o nivel o jubilación.  En estos casos se 

fue canjeando el nombre por el que seguía en la lista, los nombres que se agotaron 

primero fueron los del grupo alto, por lo que debió pedirse otro listado a la Dirección 

del programa CM ya solamente de este puntaje, por ello fue que se incluyó a docen-

tes de la decimasexta etapa. 

 
Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

 
Se administraron cuatro instrumentos para la recopilación de información: (a) 

un cuestionario de autovaloración del desempeño profesional, (b) una guía de entre-

vista semiestructurada al docente con base en las respuestas que el docente emite 

en el cuestionario, (c) un instrumento para el análisis de la observación de la práctica 

pedagógica registrada en video y (d) una lista de cotejo para la solicitud de documen-

tos como evidencias. 

La técnica de recolección de datos cuantitativa fue la autovaloración con un 

cuestionario y las cualitativas fueron la observación con videograbación con una guía 

de análisis, la entrevista con una guía semiestructurada y la recolección de documen-

tos como evidencias con una lista de cotejo. 

 
Cuestionario 

El cuestionario que se utilizó consiste en una integración y adaptación de dos 

cuestionarios elaborados por la Dirección de Evaluación de Escuelas del Instituto 

Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE), el de la Autoevaluación de la 

Práctica Docente para Profesores de Educación Primaria (Ramos, Ponce y Orozco, 
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(s.f.) y el de Autoevaluación del Desempeño para Profesores de Escuelas Primarias 

(Ruiz Cuéllar, s.f.). 

El INEE aclara que los instrumentos que ofrece cubren los requisitos de vali-

dez y confiabilidad, ya que se sometieron a una evaluación técnica en la que partici-

paron expertos en diseño de instrumentos, coordinadores y supervisores escolares y 

se probaron con una muestra de 200 informantes.  Asimismo el instituto recomienda 

su uso en las escuelas según las necesidades de evaluación que se prevean e invita 

a que se envíen las observaciones al respecto, tomando en cuenta que el diseño es 

perfectible y la confiabilidad, validez y pertinencia pueden mejorarse con el segui-

miento de su aplicación en las entidades federativas. 

Se retomaron estos dos cuestionarios para integrar las dimensiones e indica-

dores de la práctica y del desempeño docente, puesto que los autores expresan que 

ambas se definieron con base en la revisión de resultados de la investigación educa-

tiva sobre procesos de enseñanza y materiales curriculares de la educación primaria 

en México como los Libros del Maestro y el Plan y Programas de Estudio; documen-

tos en los que se identificaron los rasgos de una práctica eficiente que contribuye a la 

obtención de aprendizajes de calidad en el alumnado (Ramos, Ponce y Orozco, s.f.; 

Ruiz Cuellar, s.f.). 

Se utilizó el análisis que se realizó en diferentes propuestas de evaluación de 

desempeño docente para darle un mayor soporte a la elección de los cuestionarios y 

su integración para la presente investigación.  Éste se presenta en el capítulo II y los 

Apéndices B y C. 
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La versión final del cuestionario contiene una portada para anotar los datos 

de ubicación y tres apartados: (a) otros empleos, (b) programa del CM y (c) desem-

peño profesional docente; este último con 7 dimensiones, 34 indicadores y 100 pre-

guntas, con una escala Likert de cuatro puntos.  Se incluye copia en el Apéndice D y 

la descripción de su estructura se presenta en las Tablas 1 y 2.  

Se le denominó cuestionario base porque se deriva del desarrollo total de la 

variable y los demás instrumentos abordan algunas dimensiones de esta variable. 

 
Entrevista 

El segundo de los cuatro instrumentos que se planteó consistió en una entre-

vista semiestructurada que se llevó a cabo posterior al cuestionario.  La guía para la 

entrevista consistió en una pregunta base para cada una de las preguntas del cues-

tionario a partir de la número 15.  Se presenta un ejemplo en el Apéndice E. 

Con base en las respuestas que el docente emitía en el cuestionario, se pre-

guntaba en una forma indirecta, el porqué de la respuesta buscando darle continui-

dad según las respuestas verbales, para ampliar la información a cada respuesta del 

cuestionario y acceder a una mayor precisión.  Esta entrevista se grabó con la finali-

dad de contar con un registro que permitiera apoyar la fase posterior del análisis. 

Aunque la entrevista se basó en las respuestas proporcionadas en el cuestio-

nario, se trató de establecer cierta flexibilidad para generar la confianza suficiente 

que permitiera al docente ampliar sus comentarios sobre el tema o ligarlo con otro si 

así lo deseaba.  Se buscó convertir la entrevista en una plática, sin perder de vista el 

abordaje de los temas que aportaran mayor información sobre la respuesta.  
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Lista de cotejo 

En el transcurso de la entrevista se solicitaron documentos como evidencias 

para apoyar las respuestas, entre éstos se consideraron los siguientes: registro de 

asistencia y calificaciones, libreta o carpeta de evaluaciones, relación de alumnos en 

apoyo o de extraedad, expedientes de los alumnos, boletas de calificaciones, pla-

neaciones didácticas, libros del maestro, libros de texto y libretas de los estudiantes.  

Se solicitaron fotocopias de algunas hojas de estos documentos.  

Para la observación de las libretas de los estudiantes se solicitó al docente 

que facilitara las libretas de las diferentes materias de diez alumnos y alumnas, cinco 

con mayor aprovechamiento académico y cinco con menor.  Se observaron las libre-

tas y se anotaron las características, además se les solicitó fotocopia de los ejerci-

cios que se consideraron más representativos. 

Para la valoración de los documentos solicitados se utilizó una lista de cotejo 

organizada en indicadores y rangos para asignar un puntaje, ésta se presenta en el 

Apéndice F. 

 
Análisis de la observación de la práctica 

pedagógica videograbada 
 

La observación de la práctica pedagógica docente se realizó con videograba-

ción, ésta se analizó con el instrumento Análisis de videos de clase, que consiste en 

una adaptación del que utilizaron Loera Varela, Hernández Collazo, Cázares Delga-

do y García Hernández (2005), Loera Varela (2006) y SEP (2001), en la valoración 

cualitativa del Programa de Escuelas de Calidad (PEC). 
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Tabla 1 

Número de ítemes del cuestionario por variables y categorías 

Variable Dimensiones Número 
de ítemes 

I.   Otros empleos  2 
II.  Satisfacción con el  
     Programa Carrera  
     Magisterial 

 11 

III. Desempeño  
     profesional docente 

1. Perfil profesional 10 
2. Vinculación escuela-padres y madres  
      de familia 

2 

3. Planeación del trabajo docente 15 
4. Estrategias y actividades para el  
      aprendizaje 

20 

5. Uso del tiempo y recursos materiales y  
      didácticos 

12 

6. Estrategias y usos de la evaluación 20 
7. Clima de aula 21 

 
 
 

Para realizar la adaptación del instrumento se integraron las tres versiones 

que presentan los autores, se realizó una versión más sintética, aunque se respetó la 

redacción de las preguntas y se le dio otro formato y numeración. 

El instrumento resultante consta de cinco apartados: (a) datos generales, (b) 

manejo y dominio de contenidos, (c) estrategias de trabajo en aula, (d) oportunidades 

de participación y (e) ambiente de aula. 

El instrumento para el Análisis de la Observación de la Práctica Pedagógica 

de Docentes de Primaria Registrada en Videograbación se presenta en el Apéndice 

G y la descripción de su estructura se presenta en la Tabla 3.  
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Para realizar la grabación de la clase se tomaron en cuenta las recomenda-

ciones para una videograbación eficaz que se han considerado en el trabajo de eva-

luación del PEC, entre éstas destacan: hacer la documentación desde la perspectiva 

de un estudiante ideal que fija la atención en el docente, sigue sus instrucciones y 

atiende a la participación de sus compañeros –cuando no se le pueda documentar al 

alumno se hace la observación directa al docente–; cuidar la apertura de las tomas 

abiertas para que el investigador sepa lo que sucede en el aula y, usar el trípode 

(Loera Varela, Hernández Collazo, Cázares Delgado y García Hernández, 2005; 

SEP, 2001).  

Aunque ya en la práctica se vio la necesidad de no emplear el trípode y re-

sultó más práctico sostener la cámara a un nivel bajo para una menor notoriedad, 

tener mayor movilidad y facilitar los acercamientos con el zoom. 

 
Procedimientos 

Recolección de datos 

Para llevar a cabo el procedimiento administrativo que permitiera la recolec-

ción de los datos, se solicitó autorización a la Subsecretaría de Desarrollo Magisterial 

de la Secretaría de Educación de Nuevo León quien facilitó la relación con la Direc-

ción de Carrera Magisterial.  Asimismo se solicitó el apoyo a la Dirección de Institu-

ciones Formadoras de Docentes quien estableció la relación con la Coordinación de 

Oficinas Regionales para el acceso a las escuelas primarias, donde se emitió un ofi-

cio para cada una de las Oficinas con el fin de solicitar facilidades para el trabajo de 

investigación, dicho oficio se presenta en el Apéndice A. 
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Tabla 2 

Estructura del cuestionario Autovaloración del  
Desempeño Profesional Docente por las dimensiones  
e indicadores de la variable desempeño profesional 

 
Dimensión Indicadores Ítem 

1. Perfil profesional Asistencia 15 
Puntualidad 16 
Eficiencia 17 
Dedicación 18 
Utilidad de la formación 19 
Actualización 20 a 21 
Dominio de contenidos curriculares 22 
Trabajo colegiado 23 a 24 

2. Vinculación escuela- 
      padres y madres de  
      familia 

Interacción con los padres y madres de familia del 
alumnado 

25 a 26 

3. Planeación del trabajo  
      docente 

Planeación y cumplimiento 27 
Consulta de fuentes curriculares de la SEP 28 a 33 
Adecuación curricular 34 
Elementos del plan de clase o planeación didáctica 35 a 41 

4. Estrategias y  
      actividades para  
      el aprendizaje 

Aprendizaje significativo 51, 67, 68, 74 
Trabajo grupal 52, 69 
Atención individualizada 53, 55, 57 
Trabajo individual 54 
Actividades mecánicas 56 
Lectura y expresión oral 58, 59, 65, 70 
Uso de fuentes diversas de información 60, 66 
Presentación de información 64, 71 
Uso de libretas 49 

5. Uso del tiempo y  
      recursos materiales y  
       didácticos 

Uso efectivo del tiempo para la E-A 42 
Uso de recursos y materiales didácticos 43 a 48 
Uso del juego, la música y el juego como recursos 61 a 63, 72 
Uso de la infraestructura académica y recursos de 
la comunidad 

50 

6. Estrategias y usos de  
       la evaluación 

Diagnóstico 73 
Estrategias diversas de evaluación 75 a 89 
Información de los resultados 90 a 93 

7. Clima de aula Manejo de conducta 95 a 97, 100, 
102, 105 a 108 

Motivación 98, 99, 101 
Comunicación 94, 103 a 104 
Apoyo en problemas 109 a 110 
Atención a la diversidad 111 a 114 
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Posterior a la recepción de la copia del oficio enviado, se sostuvo comunica-

ción con los Jefes de las Oficinas Regionales quienes propusieron a uno de sus co-

laboradores para la continuidad de la comunicación. 

Para la localización de los docentes a partir de la clave del CT, se requirió ubi-

carlos por escuela, para ello se trabajó inicialmente con los listados por región y ZE y 

posteriormente con una base de datos proporcionada en la Coordinación de Trans-

parencia de la Secretaría de Educación.  

Posterior a la detección de la escuela, se elaboraron listados con los datos y el 

número de teléfono para programar las llamadas telefónicas por turno de la escuela.  

Se platicó por esta vía con los directores y directoras de las escuelas para comentar-

les sobre el proyecto y solicitar la cita para la visita a su institución, en la mayoría de 

los casos se sostuvo por este medio la primera plática con el docente.  

Para programar las citas se elaboró una agenda con el día y el turno y se 

buscó la ubicación geográfica en el GuíaRoji con base en las indicaciones proporcio-

nadas para localizar la escuela. 

Solamente se presentaron tres casos de docentes que no aceptaron participar 

en el proyecto debido a la videograbación y dos casos en que no estaba presente el 

docente en la fecha de la cita por lo que debió agendarse de nuevo la fecha y en uno 

debió cambiarse por otro nombre del listado. 

Se previó realizar en la misma visita, la observación, la aplicación del cuestio-

nario, la entrevista y la recolección de evidencias, ya que los directivos mostraban 

preocupación con relación al tiempo en que se ocuparía al docente. 
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Tabla 3 

Estructura del instrumento para el análisis de la Observación 
de la Práctica Pedagógica de Docentes de  
Primaria Registrada en Videograbación 

 
Dimensión Indicador Ítem 

A. Datos generales Caso  
Fecha  
Materia  
Tema de la clase  

B. Manejo y  
 dominio de los  
 contenidos 

Tema desarrollado 1 
Enlace del tema 2 
Planteamiento del objetivo 3 
Uso de materiales oficiales  4 
Organización de información 5 
Manejo de contenidos  6 

C. Estrategias de  
   trabajo en aula  

Instrucciones del docente 7 
Materiales y recursos didácticos del docente 8, 9 
Materiales y recursos didácticos del alumno(a) 10 
Uso de libros de texto 11 
Técnicas didácticas 12, 13 
Organización del grupo 14 
Observación del docente 15 
Tipo de producciones 16 

D. Oportunidades 
   de participación 

Apoyo a los alumnos 17, 18 
Oportunidades de participación  19, 20 

H. Ambiente de  
     Aula 

Trato respetuoso del docente 21 
Trabajo de cooperación entre los estudiantes  22 
Atención en el grupo 23 
Actitud del docente 24 
Actitud del alumno 25 

 
 
 
Al llegar a cada una de las escuelas, se acudía primeramente a la oficina de la 

dirección para la presentación con el director o directora, en la mayoría de los casos 

el directivo hizo el acompañamiento al salón de clases para la presentación con el 

docente y el grupo. 
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El trabajo de recolección de información se inició en cada salón con la video-

grabación durante un promedio de 45 minutos, se continuó con la aplicación del 

cuestionario y posterior a éste, con la entrevista.  Sólo en algunos casos se realizó 

en otra área o se recibió apoyo para atender al grupo mientras se trabajaba con el 

docente. 

 
Análisis de datos 

Para el trabajo de triangulación con la información obtenida se incorporaron 

las cuatro fuentes de información. 

Antes de vaciar los datos del cuestionario, se revisaron las respuestas con re-

dacción negativa (29, 44, 54, 56, 71, 84) y se hizo la conversión respectiva para dejar 

el puntaje representativo de un buen desempeño profesional.  Se vaciaron los datos 

en una hoja de Excel para su cuantificación y ponderación respectiva (20 puntos) 

para otorgarle un valor.  La información obtenida en la entrevista, la observación y los 

documentos de evidencias se pasó a sus respectivos instrumentos para cuantificarse 

en forma separada. 

Para la objetivación de la entrevista, la información se trianguló con cada una 

de las respuestas proporcionadas en el cuestionario, con base en la siguiente pre-

gunta ¿en qué medida se confirma la respuesta con la información obtenida con la 

entrevista? 

Atendiendo a la pregunta y su respuesta, la lógica de la relación fue establecer 

un puntaje del 1 al 3, que expresara la distancia entre el cuestionario y la entrevista: 

el 3 refleja que se confirma la respuesta, el 2 refleja que la confirmación se aleja en 
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uno o varios lugares pero el respondiente no contestó con muy de acuerdo y el 1 re-

fleja que la confirmación se aleja al otro extremo.  Este puntaje se trabajó sobre cada 

uno de los cuestionarios.  

Se presenta en el Apéndice H uno de los casos como ejemplo de la organiza-

ción de la entrevista –el caso 6, que es el que recibió mayor puntaje–. 

La información que se obtuvo con la observación de documentos como evi-

dencias se pasó a una lista de cotejo por caso.  El puntaje se capturó en una hoja de 

Excel para su cuantificación y la ponderación (30 puntos). 

Con la información del análisis de la videograbación se contestó el instrumen-

to de la observación de la práctica pedagógica, se realizó un concentrado y se cap-

turó en una hoja de Excel para la cuantificación y ponderación a 30 puntos. 

Se sumaron los puntajes que se obtuvieron con cada instrumento ponderados 

según su peso proporcional (20 a los datos del cuestionario, 20 a la entrevista, 30 a 

los documentos de evidencia y 30 a los datos obtenidos por el análisis de la video-

grabación), como se planteó en las fases 1 y 2 del diagrama del diseño del estudio 

investigativo de la Figura 1.  El concentrado de los datos con su ponderación se pre-

senta en el Apéndice I.  

Con la suma de estos puntajes se conformó el valor de la variable desempeño 

profesional docente (fase 3) para el análisis cuantitativo según la tabla de operacio-

nalización de variables e hipótesis que se presenta en el Apéndice J.  Estos resulta-

dos se presentan en el apartado de análisis cuantitativo. 
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Para la realización del análisis cualitativo previsto en la fase 4, se utilizó prime-

ramente la transcripción de la entrevista y se organizaron las respuestas en 

categorías. 

De estas categorías se seleccionaron aquellas que contenían información más am-

plia y se elaboraron matrices con la descripción textual de cada caso.  A partir de es-

ta sistematización se fue integrando la información obtenida por entrevistas y docu-

mentos, se organizaron las categorías según el nivel de triangulación logrado y se 

redactaron las generalizaciones respectivas.  La información cualitativa que se inte-

gra en esa fase 4 se presenta en forma descriptiva, para ello se extrajeron como re-

ferencia las situaciones que se consideraron como representativa 
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CAPÍTULO IV 
 
 

ANÁLISIS DE DATOS 
 
 

En este apartado se presentan los resultados de los análisis cuantitativo y 

cualitativo realizados con los datos obtenidos a partir de la administración de los cua-

tro instrumentos de recopilación de información que se utilizaron en el estudio.  Las 

hipótesis que se postularon para el proyecto, plantean que no existe diferencia de 

desempeño profesional entre los docentes ubicados en los primeros lugares y los 

ubicados en los últimos lugares en la primera vertiente del nivel de educación prima-

ria en el programa CM en Nuevo León en el ciclo escolar 2007-2008; que no existe 

una relación entre la variable otros empleos y el desempeño profesional docente y 

que no existe una relación entre la variable nivel de satisfacción con el programa CM 

y desempeño profesional docente. 

 
Análisis cuantitativo 

Para el análisis estadístico se utilizó el paquete SPSS 14.0, cuyas salidas 

computarizadas se presentan como Apéndice K.  En las pruebas se tomó como nivel 

de significación estadística en todos los casos el valor p igual o menor a .05. 

 
Confiabilidad de los instrumentos 

Se realizó un cálculo de la confiabilidad de cada uno de los instrumentos de 

recopilación de información: el cuestionario, la entrevista, la guía de análisis de la 
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observación y la lista de cotejo.  Se halló el coeficiente alfa de Cronbach para cada 

uno y se observaron altos niveles de confiabilidad, éstos se presentan en la Tabla 4. 

 
Hipótesis 1 

 
Para la realización del análisis cuantitativo se organizaron los datos según lo 

establecido en la tabla de operacionalización de hipótesis y variables, en la que se 

presenta como variable independiente la ubicación en los lugares en el programa CM 

(alto, A, o bajo, B) y como variable dependiente el desempeño profesional docente, 

que se integró con la suma de los valores obtenidos por ponderación en los cuatro 

instrumentos de recopilación de información. 

 
 
Tabla 4 
 
Consistencia interna de los instrumentos. 
Coeficiente Alfa de Cronbach  
 

Instrumentos  Coeficiente 
Cuestionario base  .95 
Entrevista  .94 
Lista de cotejo para documentos  .93 
Análisis de la observación  .90 

 
 
 

Se realizó una prueba t de Student para grupos independientes con el propósi-

to de determinar el contraste de medias del desempeño profesional docente entre los 

dos grupos (A-B) con la variable ubicación en los lugares en el programa CM. 

Se observó que la diferencia de medias de desempeño profesional entre los 

grupos es estadísticamente significativa (t(28) = 4.06, p = .00).  Por lo tanto, se puede 
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decir que entre ambos grupos de docentes, los de lugar alto (・ = 76.64) y los de lugar 

bajo, (・ = 66.02) se aprecia una diferencia de 10.62, que es estadísticamente signifi-

cativa, lo cual llevó a rechazar la hipótesis nula que expresaba la inexistencia de dife-

rencias entre ambos grupos.  

Con el fin de profundizar en el análisis, se desagregó la variable desempeño 

profesional en sus dimensiones para observar si la hipótesis podría probarse en al-

guna de ellas, sobre todo en las que se vinculan mayormente con el trabajo de aula, 

como la número 3, planeación del trabajo docente, compuesta por los siguientes in-

dicadores: (a) planeación y cumplimiento, (b) consulta de fuentes curriculares de la 

SEP, (c) adecuación curricular y (d) elementos del plan de clase o planeación didác-

tica y la número 4 estrategias y actividades para el aprendizaje, compuesta por los 

siguientes indicadores: (a) aprendizaje significativo, (b) trabajo grupal, (c) atención 

individualizada, (d) trabajo individual, (e) actividades mecánicas, (f) lectura y expre-

sión oral, (g) uso de fuentes diversas de información, (h) presentación de información 

y (i) uso de libretas. 

Se aplicó igualmente la prueba t de Student para grupos independientes, con 

el fin de determinar el contraste de medias de la dimensión planeación del trabajo 

docente entre los dos grupos (alto y bajo) determinados por su ubicación en el pro-

grama CM.   

En esta dimensión la diferencia de medias resultó estadísticamente significati-

va (t(28) = 3.478, p = .002) entre los grupos de docentes determinados por su ubica-

ción en el programa CM, los de lugar alto (・ = 72.34) y los de lugar bajo (・ = 63.10). 
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De igual manera la diferencia de medias de la dimensión estrategias y activi-

dades para el aprendizaje entre los dos grupos de docentes determinados por su 

ubicación en el programa CM resultó estadísticamente significativa (t(28) = 4.270, p = 

.000).  Los de lugar alto obtuvieron una media de 73.28, mientras los de lugar bajo 

alcanzaron una media de 60.82, observándose una diferencia de 12.46. 

Por lo anterior se confirma el rechazo de la hipótesis prevista de que no se 

encontrarían diferencias entre ambos grupos. 

Considerando que el puntaje se integró con el empleo de cuatro instrumentos 

de recopilación de información, se previó también separar los puntajes obtenidos con 

cada uno de ellos para acercarse a un análisis más fino y constatar si existía diferen-

cia entre los datos obtenidos de manera separada, atendiendo a la complejidad de la 

variable desempeño docente. 

En este acercamiento para la separación de los datos según el instrumento de 

obtención de información, se halló que la diferencia de medias es estadísticamente 

significativa en la variable desempeño docente en los puntajes obtenidos por la ob-

servación (t(28) = 2.947, p = .006) y en los que se obtuvieron por los documentos (t(28) 

= 3.006, p = .006). 

Al realizar el análisis con los siguientes dos instrumentos, el cuestionario y la 

entrevista, se halló que los valores de t asociados a las diferencias de medias (ver 

Tabla 5) son estadísticamente significativos en la variable desempeño docente en los 

puntajes obtenidos por el cuestionario (t(28) = 2.335, p = .027) y en los que se obtuvie-

ron por la entrevista (t(28) = 3.222, p = .003). 



 

 
 
 

96

Por lo anterior, con base en los puntajes obtenidos en cada uno de los cuatro 

instrumentos, se confirma el rechazo a la hipótesis de que no se aprecian diferencias 

estadísticamente significativas.  

 
 
Tabla 5 
 
Medias de la variable desempeño docente por instrumentos 
 

Instrumentos 
 Medias 
 Grupo A Grupo B 

Cuestionario base  249.80 227.40 
Entrevista  230.33 202.33 
Lista de cotejo para documentos  39.80 31.53 
Análisis de la observación  55.60 49.00 

 
 
 

Para continuar en la profundización del análisis, se sostuvo la desagregación 

de la variable por sus dimensiones e instrumentos de observación, con el fin de de-

tectar si en alguna de las dimensiones se aceptaba o se rechazaba la hipótesis de 

que ambos grupos no eran diferentes. 

Al separar las observaciones por dimensiones e instrumentos no se hallaron 

diferencias de medias estadísticamente significativas entre ambos grupos (ver Tabla 

6) en la dimensión 5, uso del tiempo, recursos y materiales didácticos, en los punta-

jes obtenidos por la observación (t(28) = 1.338, p = .192), en los obtenidos por los do-

cumentos (t(28) = 1.709, p = .099), en los obtenidos por el cuestionario (t(28) = 1.991, p 

= .056) y en los que se obtuvieron por la entrevista (t(28) = 1.528, p = .138). 

En la dimensión 7, clima de aula, tampoco se observaron diferencias estadís-

ticamente significativas entre los grupos para los puntajes que se obtuvieron por la 
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observación (t(28) = 1.660, p = .108), en los obtenidos por la entrevista (t(28) = 630, p = 

.530) y en los obtenidos por el cuestionario (t(28) = 1.830, p = .078). 

En las dimensiones 3 –planeación del trabajo docente (cuestionario)–, 4 –

estrategias y actividades para el aprendizaje (entrevista)– y 6 –estrategias y usos de 

la evaluación (entrevista)–, no se halló una significación estadística, por lo que se 

retiene la hipótesis de que no hay diferencia entre los dos grupos, en la dimensión 3 

(t(28) = 137, p = .892), en la dimensión 4 (t(28) = 1.885, p = .070) y en la dimensión 6 

(t(28) = 1.764, p = .089).  

 
Hipótesis 2 

 
El estudio también buscó determinar si existe o no diferencia de medias de 

desempeño docente entre los grupos conformados, por el hecho de tener o no otro 

empleo.  Para ello se puso a prueba la segunda hipótesis del proyecto mediante una 

prueba t de Student para grupos independientes. 

 
 
Tabla 6 
 
Medias de las dimensiones separadas por instrumentos 
 

Dimensiones  Instrumentos  
observación documentos Cuestionario entrevista 
A B A B A B A B 

5. uso del tiempo, recursos y 
materiales didácticos 

24.500 22.833 22.33 18.67 14.7360 12.6993 14.9967 13.8847 

7. clima de aula 23.20 21.20 - - 15.7413 14.2613 14.5993 14.0913 
3. planeación del trabajo do-

cente 
- - - - 16.4993 16.6167 - - 

4. estrategias y actividades 
para el aprendizaje 

- - - - - - 13.95 12.26 

6. estrategias y usos de la 
evaluación 

- - - - - - 16.0180 15.0407 
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Se pudo observar que la diferencia de medias de desempeño profesional do-

cente de quienes tienen otros empleos (・ = 68.21) y el de quienes no los tienen (・ = 

74.06), no llega a ser significativamente diferente (t(28) = 1.876, p = 0.071), aunque se 

observa cierta tendencia en que el desempeño de quienes tienen otros empleos sea 

ligeramente más bajo.  Por lo tanto se puede decir que se retiene la hipótesis nula 

según la cual no existe diferencia entre los grupos. 

 
Hipótesis 3 

Con el fin de determinar la existencia o no de una relación entre las variables 

nivel de satisfacción con el programa CM y desempeño profesional docente, para 

poner a prueba la tercera hipótesis del proyecto se utilizó el coeficiente de correla-

ción r de Pearson.  Se pudo observar que las variables no presentan correlación sig-

nificativa (r = .171, p = .365), por lo que se retuvo la hipótesis nula de que no existe 

una relación entre ambas variables. 

 
Análisis cualitativo 

En este apartado se presentan los resultados del análisis cualitativo proceden-

te de la entrevista, de la observación y de los documentos proporcionados.  Aun 

cuando la información recopilada fue abundante y su riqueza tienta a tratar de pro-

fundizar en análisis finos relacionados con el trabajo de aula, se dejó dicho análisis 

para trabajos futuros.  
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Situaciones recurrentes y triangulación 

Atendiendo al propósito fundamental del análisis cualitativo como estrategia 

para contestar las últimas dos preguntas del estudio, se utilizó el análisis de conteni-

do sobre las entrevistas y la posterior triangulación con la observación de clase y de 

los documentos observados, para integrar las categorías iniciales con sus generali-

zaciones a partir de ciertas constantes en ambos grupos de docentes.  Con esta in-

formación organizada, se buscó contestar las siguientes preguntas: 

¿Cuáles son las características del desempeño profesional de los docentes de 

cada uno de los grupos en estudio? 

¿Cuáles son las explicaciones que ofrecen los docentes con relación a su 

desempeño profesional?  

Se partió de la conceptualización y los procedimientos del análisis de conte-

nido de acuerdo con Bardin (citado en Andréu Abela, 1998), quien incorpora una di-

versidad de definiciones sobre el tema, concibiendo el análisis de contenido como 

el conjunto de técnicas de análisis de las comunicaciones tendientes 
a obtener indicadores (cuantitativos o no) por procedimientos sis-
temáticos y objetivos de descripción del contenido de los mensajes 
permitiendo la inferencia de conocimientos relativos a las condicio-
nes de producción/recepción (contexto social) de estos mensajes. 
(p. 3) 

 
Eguiguren (2007) lo denomina análisis narrativo de contenido, para aclarar 

que el análisis se concentra en el contenido manifiesto y consiste en analizar los con-

tenidos expresados de forma directa e interpretar su significado. 

El trabajo que se realizó sobre la información en este proyecto se ubica en su 

mayor parte –excepto en la pregunta número 14 del cuestionario– en el concepto de 



 

 
 
 

100

análisis de contenido no frecuencial, el cual sólo toma en cuenta la presencia o au-

sencia de las categorías (Piñuel Raigada, 2002).  De igual manera se consideró la 

aclaración que hace Bartolomé (citado en Porta y Silva, s/f.), quien refiere que el aná-

lisis de contenido debe evitar tratar de privilegiar lo cuantitativo sobre lo cualitativo en 

la interpretación de los resultados. 

Para acercarse al procedimiento que se lleva a cabo en este tipo de trabajos 

(Andréu Abela, 1998; Piñuel Raigada, 2002; Porta y Silva, s.f.; Saavedra, 2002), se 

realizó primeramente la transcripción en forma continua de las grabaciones de las 

entrevistas.  Con base en el análisis de cada caso, se tomaron como referencia para 

la clasificación de las categorías, las dimensiones e indicadores de la operacionaliza-

ción de la variable desempeño profesional.  Se buscó la correspondencia de los 

apartados del discurso con cada tema o subtema, se observó que en algunas situa-

ciones aparecía información en el tema amplio de las dimensiones, en otras situacio-

nes en la especificidad de los indicadores, en otras más en los ítems e incluso en 

otros temas que no se habían previsto. 

Se tomó como categoría para la codificación del contenido, la frase clave en 

la que aparecían las recurrencias.  En la matriz correspondiente se anotó la categoría 

de análisis elegida, así como las subcategorías y se estableció la relación con el 

componente respectivo de la variable según la operacionalización que se especificó. 

Posteriormente se incorporó la información ya delimitada en matrices por 

comparación del discurso de los docentes segmentado según el grupo en que apare-

cieron las categorías elegidas y las subcategorías.  En el Apéndice L se presentan 
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las matrices en las que se organizó la información de las entrevistas por categorías y 

sus respectivos casos. 

Al organizar la información en las matrices, se buscó la triangulación con las 

diferentes fuentes, –los fragmentos del discurso de las entrevistas, los datos obteni-

dos por la observación y el análisis de documentos–, con el fin de proporcionar un 

contexto más completo al discurso y establecer relaciones entre las fuentes de infor-

mación cuando fuera posible. 

La organización y reorganización de la información en las matrices y la trian-

gulación, permitió lo que se denomina el tránsito de los datos descriptivos al intento 

de un análisis interpretativo (Eguiguren, 2007), con el apoyo de frases claves, según 

la profundización desde las dimensiones del objeto de estudio.  Este acercamiento 

aportó los elementos para la construcción de posibles relaciones y explicaciones ten-

tativas más cercanas a construcciones de hipótesis que a conceptualizaciones teóri-

cas, por las características del estudio y sus limitaciones. 

Se presentan las categorías con las referencias descriptivas textuales más re-

levantes con el caso en que aparece, así como el análisis para las generalizaciones 

por categoría y subcategorías, en cuatro apartados: (a) dos categorías trianguladas 

cuyo referente se obtuvo por la entrevista y el cuestionario, (b) doce categorías que 

se obtuvieron con la entrevista, observaciones y/o documentos, (c) tres categorías 

que corresponden a la entrevista y (d) ocho categorías que se obtuvieron por medio 

de la observación. 
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Categorías con triangulación:  
entrevista y cuestionario 
 

Las categorías cuyo referente se obtuvo a partir de la entrevista y el cuestio-

nario son las siguientes: (a) Carrera Magisterial y calidad de la educación básica y (b) 

cursos de actualización. 

La categoría Carrera Magisterial y calidad de la educación básica se construyó 

inicialmente a partir de las respuestas proporcionadas en la pregunta abierta número 

14 del cuestionario: Mencione su opinión en lo general si considera que el Programa 

de Carrera Magisterial ha apoyado la calidad de la educación básica y cómo lo ha 

hecho.  Posteriormente se integraron las respuestas de la entrevista.  

En las respuestas de la pregunta 14 se hallaron once subtemas, que se pre-

sentan en la Tabla 7 con sus respectivas frecuencias.  Los subtemas se organizaron 

en las matrices con base en tres subcategorías: actualización, mejora de la calidad 

de la educación y deficiencias del programa CM. 

En ambos grupos se advirtió una relación del programa CM con la actualiza-

ción en una vinculación directa, aunque en mayor proporción en el grupo B. 

B19. “Sí, ya que los maestros tenemos que actualizarnos en cuanto a los 
métodos de enseñanza”.  
A25. “Forzando a muchos maestros a actualizarse con cursos y con la prepa-
ración para las pruebas”. 
B26. “Sí. Los maestros nos preocupamos más por tomar cursos de capacita-
ción”. 
 
En la segunda categoría Mejora de la calidad de la educación, se percibe la 

actualización como mejora de la calidad de la educación en lo general y en lo particu-

lar, con impacto positivo en el aula por la permanencia en el grupo y los incentivos 

económicos. 
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Tabla 7 
 
Categorización de la pregunta abierta número 14  
 

Subtemas   Frecuencias  
Percepción del programa CM con relación a:   
Actualización  19 
Impacto positivo en aula  6 
Incentivos económicos   2 
Provecho para los profesores  2 
Sin impacto positivo en aula  2 
Calidad de la educación  1 
Mejora de la profesión  1 
Permanencia en el grupo  1 
No se aplica en el aula  1 
Malos manejos del programa  1 
Uso del tiempo de clase en otros trabajos   1 

 
 
 

A13. “Sí, porque esto ha motivado a los docentes a actualizarse y con ello 
estar al día en cuanto a propuestas educativas docentes.  Además los cursos 
de capacitación nos permiten confrontar ideas, situaciones, estrategias con 
los compañeros y buscar nuevas alternativas que nos lleven a mejorar la ca-
lidad educativa”. 
A15. “Considero que sí, ya que en mi caso he participado en cursos que de 
otra manera no lo hubiera hecho.  Además al tener que presentar un examen 
me obligo a leer y… recordar temas para prepararme y así los tengo frescos 
para utilizarlos en el aula… Además se ha fomentado la permanencia como 
maestro de grupo”.  
B29. “Desde el momento en que se prepara el maestro asistiendo a cursos 
distintos mejora el desempeño en su trabajo, teniendo así un mejor desem-
peño frente al grupo”. 
 
En la tercera subcategoría, deficiencias del programa CM, la percepción es 

negativa por lo que denominan los vicios del programa, la búsqueda del bienestar 

económico solamente, el uso del tiempo de clase en otros trabajos y la falta de apli-

cación en el aula, elementos que aparecen en mayor medida en el grupo A.  

A23. “Sí, aunque muchas de las veces se utiliza el tiempo de la clase para 
hacer los trabajos del curso”. 
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A12. “En parte, ya que propicia que el docente se prepare y actuali-
ce…desafortunadamente considero que se han hecho malos manejos que 
han empañado el programa”. 

 
En la categoría cursos de actualización se identificaron tres subcategorías: (a) 

utilidad y aplicación en el aula, (b) improvisación de conductores y (c) inasistencia.  

En la primera, utilidad y aplicación en el aula, se considera en ambos grupos que la 

finalidad de los cursos no son los puntos sino su aplicación en el aula, que deben 

trabajarse en la modalidad de talleres, ser útiles, provechosos y prácticos, que sirvan 

para comprender a los niños y que sean un beneficio para todos.  Se hace referencia 

a los cursos sueltos y a los estudios de grado.  

A13. “De tomar cursos por tomar, sin que todos los conocimientos que se 
adquieren en esos cursos los traigamos a las aulas, que es el propósito… 
voy a tomar un curso o voy a terminar la maestría porque quiero los puntos 
en carrera... esa no es la finalidad, la finalidad es que todo lo que aprende-
mos allá lo apliquemos...  Conforme iba asistiendo a cursos, llegué a ir a uno 
en vacaciones, bien pesado porque fue todo el verano… aprendes mucho 
cuando vas realmente a un curso a traerte algo… te sirve para toda la vida... 
Siempre estoy estudiando… voy al del TGA y voy al de carrera y a veces 
cuando nos presentan algo que me prenda”. 
A27. “Lo tomé este año donde teníamos que aplicar algo de Enciclomedia 
para ver la clase…este año fue el que dieron donde iniciamos la clase 
haciendo una pregunta… algo con un juego… con un video… algo que lo 
motivara… porque el niño debe de participar de vez en cuando… yo aquí pa-
so a algunos niños”.  
B21. “Me he dado cuenta que… nos falta mucha preparación… ahora así… 
de alguna manera yo tengo un concepto algo distinto… de lo que hace un 
año tenía… la maestría me ayudó mucho… Si le dijera hasta donde traigo la 
motivación… yo si fuera director… definidamente yo mandaría a mis maes-
tros… si no tienen licenciatura que la hicieran y si tienen, que hicieran la ma-
estría… no sabe cuánto se beneficiarían ellos y beneficiarían a sus alumnos, 
siempre y cuando aterricen aquí… yo de alguna manera me siento con los 
niños como pez en el agua…siento que les puedo dar mucho pero mucho 
ahora… las clases se me hacen más fáciles… las puedo hacer más digeri-
bles para ellos”.  
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En la segunda subcategoría, improvisación de conductores, se hace ver que 

hay asesores o conductores de los cursos que no se preparan y que no dominan el 

tema que están impartiendo.  Esta argumentación aparece sólo en el grupo A, lo cual 

se puede explicar por la mayor cantidad de cursos que este grupo ha tomado, así 

como la mayor antigüedad. 

A2. “Los cursos a mí me gustan… a mí no me puede venir a enseñar alguien 
que no está frente a grupo... ya he visto a gente que no va preparado con la 
práctica… he tenido compañeros maestros buenísimos pero no le pongas un 
niño porque no sabe qué hacer… a mí me gusta que me enseñe el que sí 
trabaja… con el grupo.  Una vez vino una persona que nos enseñó cómo tra-
bajaba con el transportador… puede venir un matemático a dar ecuaciones 
pero no sabe ni para qué sirven… y para mí el que da un curso debe llevarlo 
a la práctica… hasta te da gusto ir a la clase”. 
A8. “A veces los compañeros que los dan [cursos] no se preparan… no lo 
hacen motivarte…la vez pasada tomamos el de lectura y la maestra nada 
más era leer y leer… vienes todo el día nada más para sentarte… le dijimos”.  
 
En la tercera subcategoría, inasistencia, en los dos grupos se justifica que no 

se asiste a los cursos por falta de tiempo.  En los casos A se asiste cuando se re-

quiere como estrategia de ascenso o incremento. 

A8. “Yo nada más voy…sinceramente a los cursos que se dan aquí por 
ejemplo los de valores… Yo voy nada más cuando me toca ascender… Ese 
año me dedico conscientemente a todo para ir a cada curso… nada más una 
vez al año en los 4 años”. 
B6. “Es raro que te tome un curso… hasta ahorita no he podido… pero no 
había tomado el curso nacional… de repente ni siquiera los cursos estatales”. 

 
 
Categorías con triangulación: entrevista,  
observación, documentos 

Las categorías organizadas con base en la triangulación de la entrevista, la 

observación y o los documentos son las siguientes: planeación didáctica, adecuacio-

nes a la planeación, libros comerciales, organización del grupo, libros SEP, material y 
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recursos didácticos, biblioteca, lectoescritura, libretas de los alumnos, expedientes de 

alumnos, libreta de calificaciones y alumnos. 

La categoría planeación didáctica se organizó en dos subcategorías: formato 

de planeación y concepto de planeación.  En la primera, la planeación didáctica se 

percibe, elabora y utiliza más como un requisito para cumplimiento administrativo y 

control de temas, que se debe tener para su revisión por parte de los directivos, pero 

no se utiliza como un instrumento de trabajo de planeación y control de la práctica 

docente y para el análisis de los resultados. 

A3. “Lo conseguí de otra escuela [formato]… lo vi, me gustó yo lo saqué para 
mí… cada quien lo hace de acuerdo a como quiere… pero me gustó… la pla-
neación a mí me gusta escribirla, como que se me graba más…Sí nos la pide 
[el director], pero no la ha revisado… pero debemos tenerla cada semana”. 
B19. “Las planeaciones… son por semana… de aquí tomo algunas activida-
des… esto me lo pasaron de un CD y de ahí tomo algunas actividades… ya 
nomás la directora nos pasó este formato… Cada mes se lo entrego a la direc-
tora”. 
 
En la segunda, concepto de planeación, se trabaja con base en los requisitos 

de los planes y programas, pero se hacen adecuaciones, se habla de flexibilidad pa-

ra la elaboración de la planeación y realización de modificaciones con base en dife-

rentes criterios –no siempre especificados–, se prioriza la experiencia por antigüedad 

y/o conocimiento del grado sobre una planeación didáctica estructurada que atienda 

a los planes y programas y se percibe la planeación como dosificación sobre un cro-

nograma en forma sintética, más que realizar la descripción y prever todo lo que se 

va a hacer en el aula para el logro de aprendizajes.  Subyacen a estas argumenta-

ciones diversas contradicciones en el concepto de planeación didáctica y una afirma-

ción de la improvisación. 
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A15. “Sí pero nosotros hacemos lo que se nos adapta mejor… lo que pasa es 
que nosotros ya tenemos varios años con primero, ya tenemos una noción… 
Es que uno cuando está en el salón tienes que buscar lo práctico… Cada 
quien nos vamos acomodando a lo que es más práctico para nosotros… A mí 
como maestra me sirve, a ustedes los administrativos, no sé, pero a mi me in-
teresa lo mío… Yo siempre he pensado que yo debo de trabajar a como yo 
siento que me funcione… Adapta uno las cosas que nos manda Secretaría, se 
hacen cosas muy exageradas… Pero tienes que aterrizarlo… Hay que aterri-
zar las cosas… Yo tengo 25 años de servicio… Ya he pasado por muchas re-
formas, por muchas cosas y yo todo lo adapto siempre… Yo aterrizo, siempre 
aterrizo lo que me dan, algunas cosas las hago, otras no las hago, pero los re-
sultados están, que a fin de cuentas es lo que importa”. 
B4. “No… siempre es plan y programas… mis planeaciones por ejem-
plo…porque como nosotros tenemos tiempo ya con primer año, nuestras 
mismas planeaciones del año pasado son las que perfeccionamos… sí trae-
mos nuestros libros, pero casi siempre perfeccionamos el trabajo que hicimos, 
lo modificamos… y lo acoplamos al grupo nuevo que vamos a tener… Me gus-
ta hacer mi planeación, me gusta hacer mis evaluaciones, procuro ser siempre 
bien cumplida… claro perfecta no soy… En la planeación no…casi siempre 
cuando es la lectura… en la planeación pongo: Leer la lección 10… yo en la 
planeación no pongo cómo leerlo”. 
 
En la categoría adecuaciones a la planeación se advierte que, al hablar de 

adecuaciones al trabajo de aula según las características de los alumnos, no hay 

diferencia en las explicaciones entre los dos grupos de docentes, aunque se recibió 

más argumentación en el grupo B.  En algunos casos se hace referencia a la elabo-

ración de un diagnóstico incluso psicológico, aunque no se percibe la relación directa 

con éste, se aclara que se hacen los cambios sobre la marcha, pero que éstos no se 

escriben en la planeación; las estrategias se refieren a la repetición de las explica-

ciones, a apoyarse en monitores o a disminuir la dificultad de las actividades, no se 

hace referencia a modificación de estrategias con base en los resultados de las eva-

luaciones propias o externas específicamente.  Aun cuando se precisa que se atien-

de en forma personalizada a los niños con rezago, se trabaja con las mismas fichas o 
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exámenes para los diferentes grupos de alumnos.  También se menciona que deben 

atender a muchos niños y deben impartir muchos contenidos. 

B4. “Sí… ahorita no he comenzado porque apenas es la 1ª junta… de aquí va 
a partir que el papá me traiga el diagnóstico psicológico… lo anexo a los ex-
pedientes y ya de ahí yo parto para poder ayudarlo… no le voy exigir a un niño 
que tiene una maduración de 4 años… no le puedo exigir el mismo trabajo que 
a un niño de 6 o 7… he trabajado con niños de una maduración de un niño 
mas pequeño y le pongo trabajo que él me pueda resolver… No les pongo 
funciones muy difíciles pero sí que pasen a revisar a quien no ha terminado… 
ayúdale dile como… explícale tú porque a veces no me entienden a mí… yo 
explico la suma… más que todo con sumas y restas y números… ellos me 
apoyan… esos niños les explican… el niño comprende más fácil con una per-
sona de su misma edad… Más que todo, son con los que no avanzan… con 
ellos me regreso… porque hay niños que te exigen más trabajo y hay niños 
que no te dan la respuesta… es allí donde yo modifico mi planeación con esos 
niños… Las fichas nosotros las elaboramos desde hace ya como unos 5 
años… la secretaria nos hizo favor de sacarlas en la computadora y nosotros 
las tres maestras llevamos la misma ficha”. 
A16. “Busco que se ayuden… los niños que no han aprendido a leer… poner-
les actividades de copia de libros de apoyo… la maestra de lenguaje ya me 
dice cómo con los niños que tienen problemas”.  
 
Se menciona la realización de adecuaciones sobre la marcha para atender a 

los alumnos con rezago y a los de necesidades especiales.  Aunque en el aula se 

ubica a los primeros al final del salón y a los segundos relativamente separados, no 

hay un trato diferenciado con mayor atención, ni se observan en las libretas ejercicios 

en niveles diferenciados. 

La categoría libros comerciales se organizó en tres subcategorías: (a) uso pa-

ra la planeación, (b) uso para actividades extras y (c) libros extras para el alumno.  

En la primera, uso para la planeación, se halló que los docentes utilizan libros co-

merciales de casas editoriales diversas –a los que denominan libros de apoyo–, para 

orientarse en la planeación y seleccionar ejercicios para los estudiantes.  Como los 

utilizan para obtener actividades extras se da por hecho que constituyen parte de la 
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planeación real aunque no se anoten las páginas o las actividades en la planeación 

oficial escrita, que es la que revisa el directivo y la inspección.  Se reconoce que se 

usan estos libros extras porque son más fáciles de entender y aunque se dice que es 

un referente más, en la práctica dichos libros están funcionando como el referente 

primordial para el trabajo de aula. 

A23. “Pues sí, casi todos tenemos [libros comerciales] para auxiliarnos de 
ahí… Según ellos nos dicen que no… pero es que ¿cómo enriquecerlo?  Yo 
tengo éste… trae ejercicios divertidos… aquí por ejemplo está el ejercicio del 
seguimiento de instrucciones… este yo ya lo he puesto otras veces y si viera 
¡qué bien!… aquí viene como hacerlo… y ellos escogen la armazón que quie-
ran hacer… Todo esto es del proyecto de seguimiento, entonces ¿cómo no 
me voy a auxiliar? ellos dicen que no… la Secretaría nos dice… eso es lo que 
nos dice la supervisora… pero yo pienso que no… ¡claro que no!… yo en es-
tos sí me apoyo mucho… porque no me gusta darles artísticas… a la mejor 
les puedo poner dibujitos o algo… pero yo creo que eso es más”. 
B30. “Tengo el de Tareas de matemáticas, el de Auroch, el de Castillo tam-
bién, para darnos una idea, vienen jueguitos… saco actividades de ahí para 
pintar y pongo las tablas… acá viene mejor y en el libro viene difícil, el de ma-
temáticas… y por el espacio más que todo… ahí ando buscando en el de Cas-
tillo el laboratorio… este de Auroch es el avance, viene completo pero sí es un 
libro aparte, en otro vienen las actividades… Uso éste y el de Secretaría y de 
Internet y a ver qué se me ocurre… tengo bastantes libros de jueguitos, de 
enciclopedias, de crucigramas”. 
 
En la segunda subcategoría, uso para actividades extras, se menciona que se 

utilizan libros extras para sacar fotocopias para los alumnos como trabajo de apoyo o 

refuerzo a los temas, se pegan estas copias en las libretas, se tienen varios libros y 

de ahí se hacen las elecciones, aunque no se aclaran los criterios para éstas.  

A3. “Las copias las paga la escuela… A los niños no les pido otros libros… 
no de apoyo, no… yo tengo de varios y de allí le saco copias o les dicto de ahí 
mismo… prefieren escribir… Me dicen… no copias ya no… prefieren escribir 
la pregunta o hacer un resumen o un dibujo del libro… No sé porqué muchos 
compran libros de apoyo… los libros [de texto] vienen muy cargados”. 
A12. “Para reforzar… uso como apoyo 6 o 7 libros y saco de ahí… Juguemos 

a leer, Laboratorio, Por el mundo de las matemáticas, los Cuadernos de tare-
as, el de Auroch, mi Mundo mágico”. 
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B6. “Lo que estoy haciendo es que yo le saco copias y les voy entregando a 
los niños… ellos tienen ejercicios… yo les pongo cuestionarios en español y 
matemáticas… yo les pongo ejercicios y adicional a todo aquello es el libro de 
texto y adicional a todo eso son las copias”. 
 
En la tercera subcategoría, libros extras para el alumno, se ubicaron dos ca-

sos en que se solicitan libros extras para los alumnos, aun con la falta de anuencia 

de los docentes. 

A25. “Traen el libro de problemas razonados… y uno de cursiva, se me hace 
que… cargamos de más a los niños… y a nosotros también, porque esto que 
le estoy mostrando es la manera en que me gusta hacer las cosas, pero me 
he ganado hasta llamadas de atención… porque no termino… Creo que fue la 
inspectora quien los propuso… se unificó y esto con copias… yo tengo mi jefe 
inmediato… aunque yo no esté de acuerdo con las cosas… hay que hacerlo… 
Les vendieron los 3 por 200 pesos… sí pues hay que trabajarlos” 
B24. “El laboratorio no lo debían haber pedido… de hecho yo estoy en contra 
de la directora… pero se pasó mitad de septiembre y se pidió… porque no 
había libros de texto”. 
 
En la categoría organización del grupo, se refleja que el docente organiza al 

grupo en filas, uno detrás de otro, preparados para la exposición frontal del profesor, 

y en los casos de grupos de menos de 20 alumnos, el agrupamiento en filas tiene un 

espacio amplio entre éstas y el pizarrón y escritorio, pero con pequeñas separacio-

nes para la deambulación del docente.  Hay una relación de distanciamiento físico 

con los alumnos durante la exposición, aunque estén sentados frente al docente.  

Esto evita que el docente perciba o ponga atención al aburrimiento y los bostezos o 

al hecho de que los alumnos estén realizando otras tareas diferentes a lo que el do-

cente está trabajando o solicitando. 

Se percibe al trabajo colaborativo como un motivo para el desorden, por lo que 

se utiliza poco como recurso de aprendizaje y no se incorpora en la planeación como 

estrategia didáctica. 
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A25. “Porque sí lo pienso, si vas a trabajar en equipo tienes que venir con la 
idea… no lo escribo, pero se batalla bastante… no he podido… no me ha fun-
cionado, sí lo he hecho pero no me ha funcionado… se me van por otro lado… 
el que puede lo hace solo… y deja al otro solo… no… siento que no me fun-
ciona”.  
B4. “Ahorita sí… están así por el dictado… en el dictado nunca pongo pare-
jas… siempre están separados, pero con las fichas… con los dados… con el 
caminito a veces en el banco… a veces en el piso y les gusta mucho a ellos… 
Porque hay unos que les encanta y hay otros que nada más empiezan a ver 
que estamos haciendo la escenificación… y empiezan a jugar… empiezan a 
gritar”. 
 
La categoría libros SEP se organizó en dos subcategorías, conocimiento y 

uso.  La primera se refiere al conocimiento de los libros de la SEP, que son la base 

del curriculum de la reforma de 1993, como el de planes y programas, libros del ma-

estro, ficheros, libros de texto, avances programáticos y los libros de la biblioteca de 

actualización del maestro.  Se utilizan como referencia y no en forma primordial, ex-

cepto los libros de texto del alumno.  Los demás han pasado a un segundo término 

como una posible referencia en el discurso, pero no se evidencia su conocimiento y 

su uso en las planeaciones didácticas. 

A14. “El nuevo [Programa de Español] salió me parece que desde el 2003, la 
verdad no recuerdo cuando… El de 93 es el verde, el primero que tenemos… 
Ahora viene por componentes… antes manejaba que la lengua hablada… 
ahora todo como componentes del lenguaje y cambió en algunos propósitos y 
algunos temas… Busco los propósitos en el libro de planes según los temas… 
Nos basamos para ver hasta dónde vamos a llegar… tengo los planes y pro-
gramas… el nuevo y los libros y el fichero del maestro… tengo unos aquí en el 
salón y otros en mi casa”.  
B4. “El que tengo yo es el gris [plan y programas]… lo tengo en mi casa… Yo 
sí los… uso… no los incluyo en mi planeación porque a veces no alcanzo a 
hacer la actividades… sí me da pena poner ahí… después no verlas [activida-
des]… sí tengo actividades… sí reviso actividades de los ficheros y ya des-
pués evaluó con las actividades de los ficheros… no siempre… pero sí los co-
nozco y sí he trabajado con las fichas… Bastante [útil] porque a veces aunque 
tengamos experiencia, aunque hayamos trabajado con primer año… a veces 
dices ¿qué voy a hacer ahora?… porque todos los niños son diferentes, a ve-
ces llevo a cabo actividades que el año pasado no te respondían… entonces 
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busco en el Fichero y ahí es donde me baso… sí me sirven mucho… los tengo 
[Ficheros]”. 
 
En la segunda subcategoría, uso de los libros SEP, se advierte que no se 

usan los libros de planes y programas o los ficheros, los libros del maestro o los li-

bros de la biblioteca del maestro en forma asidua, ya sea porque no se cuenta con 

ellos o porque no se les considera propicio o útil y se confunde el concepto de fichero 

con fichas de otros libros. 

A2. “A mí siempre me son útiles [libros del maestro]… porque a veces me 
pongo a leerlos”. 
B6. “No generalmente no… te echaría mentiras, no, lo que pasa es que tú sa-
bes… la facilidad de muchos ¿verdad?…  No… yo no te trabajo ficheros, no 
porque yo no quiera… yo sé que en los ficheros vienen también unas activida-
des estupendas, pero no tenemos ficheros… no hay… si de repente hay com-
pañeros que sí los tienen…  que sí los aplican… yo no… el año pasado… 
buscaba los ficheros…  en sexto año son muchas las conversiones de unida-
des de peso, de longitud de todo… yo buscaba maneras de explicárselos me-
jor a los muchachos… yo nunca conseguí un fichero…  Yo supe de ese CD… 
porque una amiga mía que es directora me dijo: nos llegó un CD de Secretaría 
y yo le dije: mándamelo… ya no me lo hizo llegar… en el otro CD venían los 
ficheros… no nos han llegado aquí a la escuela… pero siempre que nos llega 
algo a la dirección, la directora nos dice… aquí está… yo supe de ese… de las 
dosificaciones… Yo no tengo los libros del maestro ni los ficheros”. 
 
En la categoría material, recursos y técnicas didácticos, se concluye que los 

recursos didácticos que movilizan al alumno y le hacen divertido el aprendizaje, como 

el teatro, juego, música y educación física, son los grandes ausentes en el trabajo de 

aula desconociéndose su potencial de aprendizaje.  Se carece de material concreto 

para que los alumnos tengan referentes directos y los manipulen.  Se justifica con 

diversas explicaciones, no se incorporan en las planeaciones y se perciben como 

actividades aparte y de relleno que quitan tiempo para trabajar los contenidos.  Estas 

actividades se relacionan con educación artística y dicha asignatura es considerada 
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secundaria y sin importancia por lo que no se trabaja aunque se cuente con materia-

les.  No se utilizan materiales concretos para que los alumnos manipulen.  La técnica 

recurrente es la exposición por el docente.  Seis docentes utilizaron en un momento 

de la clase alguna técnica diferente a la exposición, como la lectura dirigida, un es-

bozo de juego (A) o de juego de roles (A y B), origami (A), experimento demostrativo 

(A) y manejo de cuerpos geométricos y construcción (B). 

A11. “Música y canciones… en algunas ocasiones… Sí vi por ahí algún mate-
rial de casete… No lo uso mucho… A veces traigo que las de Cri Cri consigo 
los CD o a veces los bajo de Internet… Como Caminito de la escuela… los 
que vienen así marcados… algunas [canciones] sí las he revisado… Que para 
artística, la música lenta… que lleven el ritmo musical… pero solamente algu-
nos… porque ahí vienen algunas rondas… A veces… lo que es material para 
algunos trabajitos manuales, como mañana que vamos a hacer la maraca… 
Más que todo el material que ya tienen los niños como el dominó… el alfabeto 
móvil… tenemos una caja con las fichas de colores… ahí tenemos lo de ma-
temáticas”.  
A3. “Si tenemos grabadora y los CDS de bailables, nos apoyamos para las 
asambleas… En el APC nos regalan material… el de las fracciones… nos die-
ron el de la fichas… nos dieron las cartas que son para multiplicación y las 
usamos a veces… esos materiales están en la biblioteca”. 
B6. “Vienen canciones [en Enciclomedia] pero vienen ejercicios que para mi 
gusto… no los he aplicado… en artísticas por ejemplo… los evalúo con un 
trabajito… de repente nos ponemos a hacer figuras con papiroflexia… cosas 
así… incluso… dibujos… esos tan comunes que manejamos en las libretas de 
artísticas… No me convencen… sí los he visto…te ponen a marcar tiempos… 
te ponen a marcar tonos… cosas así… sí los he analizado… en una ocasión 
se los quise poner a los niños y… se empezaron a reír... ya no lo apliqué… 
sinceramente… como ya es 5º año… artísticas es así como un rellenito y pre-
fieres no dedicar tanto tiempo… para alcanzar a cubrir con todos los objetivos 
que te están indicando… uno se va siempre por lo más fácil en ese aspecto”. 
 
La categoría biblioteca muestra que el uso de las bibliotecas de aula o de la 

escuela no se incorpora a las planeaciones didácticas.  La actividad de la lectura no 

se relaciona con los demás contenidos, sino como algo separado, aislado y por lo 

tanto se trabaja en forma esporádica y descontextualizada del enfoque de la reforma.  
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Su uso en el aula se ve como relleno para algunos “tiempos muertos” y a petición de 

los alumnos.  Se justifica el poco uso por la falta de infraestructura o de recursos 

humanos para atender la biblioteca.  

A2. “Parece que sí tiene biblioteca, yo creo que sí debe haber… se está cons-
truyendo… sí están todos los libros, pero no tenemos espacio… ya se iba a 
terminar de construir… los libros están en la dirección concentrados… El pro-
blema viene siendo el control, en el sistema estatal tenemos una secretaria… 
Aquí se va la directora y no hay quien lo atienda… Yo tengo ahí algunos li-
bros… pero no se los he podido prestar”. 
B4. “La biblioteca la tenemos en aquel salón… ahí están organizados 5º y 6º… 
3º, 4º y 1º y 2º… a mí, los viernes a las 8 de la mañana me toca visita a la bi-
blioteca… yo llevo a mis alumnos, les enseñamos el comportamiento en la bi-
blioteca… ellos escogen un libro, lo observan, les pregunto qué les pareció… 
y yo les leo el libro y… hacen un dibujo relacionado… Sí uso los materiales de 
la biblioteca… no es con frecuencia… porque sí quisiera que el niño tuviera 
sus libros en el salón pero es muy difícil aquí porque se desaparecen… nos 
los maltratan, nos los roban… no los regresan… sería mucho mejor que les di-
jera: agarren un libro del Rincón y que vean diferentes textos, pero no puedo 
hacer eso porque todos están en la biblioteca de la escuela… los tenemos allá 
para protegerlos… ahí sí tiene candado, tiene protectores y no los toman ni de 
otro turno ni de otros salones… todos están allá, todos los tiene la directora en 
orden… estamos bien al pendiente con la biblioteca… porque sí nos sirve mu-
cho”.  
 
En la categoría lectoescritura, se perciben dificultades para la interpretación o 

aceptación del enfoque para la adquisición de la lectoescritura en primer año y la 

preocupación o exigencia por el logro de la escritura y lectura, lo que lleva en algu-

nos casos extremos a utilizar métodos desvinculados totalmente de la reforma. 

A15. “En las letras, el sistema de español… se supone que yo no debería es-
tar viendo letra por letra pero hay niveles, nosotros trabajamos en un nivel 
bajísimo… si yo me baso exactamente en el enfoque con el libro, no van a es-
tar aprendiendo… Yo necesito manejar mis cosas… me he modernizado mu-
cho… cuando regresé batallé para entrar al nuevo enfoque… y los niños…  
Son muy diferentes a los que recibía… algunas cosas a mí me funcionan y yo 
las sigo aplicando… los niños ya redactan oraciones ya leen… llegan sin leer 
del Kinder… Para las actividades de dictado… inventamos la lectura y luego 
las leemos… ya estamos inventando oraciones… todo eso les sirve… Me gus-
ta mucho 1º, aquí todo es trabajo mío… aquí no tengo de quién quejarme, me 
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quejo de mí misma… he ido adaptando con el paso del tiempo… no veo pla-
nas… inventamos las lecturas… Yo estaba muy acostumbrada al método an-
terior… que se veían puras palabras y manejo el libro… manejo lo más que 
puedo el enfoque”. 
B4. “Porque sí trabajo todavía… en el método de lectoescritura… nosotros 
trabajamos con el método silábico, ese sí es mucha repetición aunque no que-
ramos ponerlo… sí se pone por ejemplo la plana y repasar la sílaba y hacer 
las palabras tantas veces… ese método sí nos exige… lo acordamos entre las 
tres… aunque a veces digamos… mejor vamos a meter otro método… pero 
después nos arrepentimos y seguimos con el mismo… más seguro… Los 
viernes siempre pongo dictado de español y matemáticas… una clase de es-
pañol y ponemos la letra cursiva… les pongo en el pizarrón… yo no les digo 
qué letra es… ellos solos van averiguando porque no quiero revolverlos con 
las otras letras… porque ya serían… cuatro letras distintas… se las ponemos 
para que vayan practicando… porque al momento de pasar a 2º los libros te 
piden copiar en cursiva”. 
 
Para la enseñanza de la lectoescritura persiste el predominio de la enseñanza 

de la letra y las sílabas con el uso de libros comerciales para la enseñanza de la lec-

toescritura en primer año con las lecciones tradicionales como “Susi ama a su mamá” 

y “Esa mesa es mía” (A y B).  Un docente entrega a los padres el listado de las síla-

bas que deben repasar por semana y mes con sus hijos (B). 

En la categoría libretas de los alumnos, las libretas son un referente del traba-

jo del docente.  Ya se dan casos en que los directivos revisan las libretas de los 

alumnos como parte de la supervisión y apoyo al trabajo docente.  Se argumenta 

sobre el cuidado de las libretas, la exigencia en las características de la forma de los 

trabajos y letra y los tipos de actividades.  En la libreta se manifiesta asimismo el cli-

ma en el trato del docente hacia el alumno por las observaciones y la forma de revi-

sión, entre otros indicadores.  

A11. “Pero no… comúnmente no les encargo… más que todo a veces que 
hagan algún renglón… pero planas no… ni frases no… porque el grupo se 
controla bien”. 
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B4. “Cada 15 días les pido las libretas y checo qué ejercicios hicimos… lo voy 
cotejando con esto.  Después no les dices y traen libretas de todos colores… 
de matemáticas la traen azul… esa sí… nos pusimos de acuerdo las maestras 
de 1º los ejercicios que vamos haciendo acá en las libretas… ya cuando em-
pezaron a leer… Ellos vienen a que les revise… uno por uno…me gusta mu-
cho ponerles esto para que ellos busquen la letra ya cuando vimos todo.  Hay 
unos niños que tienen muy bonita letra… lo que pasa es que cuando me 
hacen el trabajo mal les arranco la hoja y me lo vuelven a hacer porque digo… 
si los voy dejando a que lo hagan así… así se van a quedar… casi no me lo 
hacen porque ya saben que se las voy a arrancar…  Acá está otra libreta… la 
mayoría todo tienen bien… inclusive ya les pongo a que me ayuden a revisar, 
yo les pongo los números y ya ellos los hacen y muy limpio… están forrados 
con contact cristalino”.  
 
Las libretas de los alumnos muestran copias, ejercicios de mecanizaciones en 

matemáticas, hojas llenas (“planas”) de números, fracciones, series de números, ta-

blas de multiplicar (incluso en sexto grado), actividades mecánicas de escritura en 

hojas llenas (“planas”) de sílabas, palabras, definiciones, del nombre, letra cursiva, 

caligrafía, así como copias de lecciones de libros, de diagramas o textos de Enciclo-

media y cuestionarios, entre otros.  Se observa uso de “planas de frases” en las libre-

tas, de “debo o de “no debo”, como “No debo hablar en el salón”, “No debo rayar los 

exámenes”, “No debo moverle a las aspas”, “Debo comportarme bien en el salón”, 

“Debo guardar silencio en el salón”, “No debo pasar hojas”, “Debo llegar a la forma-

ción”, “Debo mantener la orden en mi salón”. (B).  También se observan actividades 

de dibujos en la libreta que se denomina de artísticas, que consisten en dibujos ge-

ométricos diversos sobre la base de los cuadros de la libreta (A y B). 

En la categoría expedientes de alumnos, se advierte que los expedientes 

están cumpliendo un requisito más administrativo que de apoyo al docente para que 

conozca al alumno.  Los docentes no le hallan utilidad.  Se percibe que el expediente 

escolar se ha tratado de ubicar en la conceptualización del portafolio, ya que se le 
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solicita al profesor que además guarde los trabajos de los alumnos y los reportes.  El 

manejo de los expedientes administrativos y académicos en forma organizada como 

portafolio, con muestras de los trabajos de los alumnos y exámenes, se observa en 

mayor medida en el grupo A. 

A23. “Tengo la carpeta de los chicos con su expediente… para mí es imposi-
ble estar poniendo [los ejercicios] todos los días… yo prefiero que los peguen 
en la libreta, a ellos les va a servir… yo tengo que tener una muestra… no to-
dos los trabajos los guardamos… porque algunos están pegados en la libre-
ta… pegan la hoja blanca aquí… lectura con diccionario con crucigrama”. 
B26. “Los expedientes… están en la dirección… problemáticas de los niños… 
yo no tengo expedientes aquí… supuestamente nos iban a traer unos locker… 
no cabe por tanta cosa aquí… si hay que hablar con los papás… si de repente 
se ofrece algún reporte… que el niño hizo algo muy malo… que se portó muy 
mal o definitivamente algún problema que el niño tiene… se le manda un re-
porte… este es el reporte que se les manda”. 
 
La categoría libreta de calificaciones refleja que hay mucha variedad en la 

forma y tipo de registro de las calificaciones y el control para integrar la calificación 

del bimestre, así como los criterios para los aspectos que ameritan calificarse.  

A2. “La directora me ha revisado el registro y demás, pero las evaluaciones 
no… Lo tengo en la computadora… Le digo ahí está, pero si me lo pide se lo 
mando imprimir… aquí lo organizo… tengo una duda, la prendo y lo anoto… 
tengo el listado de calificaciones… puede ser por temas”. 
A16. “Les pongo un ejercicio para evaluar y promedio con exámenes”.  
B5. “Les voy calificando y la evaluación esa se las anoto acá… acá está el dic-
tado y ejercicios… nada más me faltan las calificaciones diarias… no checo 
todos los días, no checo calificaciones… ahorita tengo todo lo de noviembre y 
lo tengo aquí sin pegar”. 
 
Se usa la libreta de evaluación como instrumento de trabajo para anotar las 

calificaciones de diversas actividades donde el examen escrito mensual o bimestral 

es una calificación más que se promedia y donde se integra el referente al examen 

de Enlace y otros exámenes de la escuela o zona escolar.  Este uso se observa en 

mayor medida en el grupo A. 
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En la categoría alumnos se identificaron tres subcategorías: (a) percepción 

positiva que el docente tiene del alumno, (b) percepción negativa que el docente tie-

ne del alumno y (c) incapacidad para atender a los alumnos especiales. 

En la subcategoría percepción positiva que el docente tiene del alumno, se 

presentan comentarios en ambos grupos, aunque hay más argumentación en el gru-

po B y se establece una relación con el carácter del docente.  Se expresa que los 

alumnos son tranquilos, se les ve desarrollo, con potencial, se les exige para que 

respondan, son habilidosos, inteligentes, cumplidos, se platica con ellos y se está al 

tanto de sus necesidades para apoyarlos. 

A11. “Está tranquilo el grupo… trabajo muy a gusto con ellos… Ya cuando no 
entienden levanto un poquito más el tono, pero responden bien… ya están 
bien acoplados”. 
A15. “He tenido muy buenos resultados… Yo sí les veo mucho desarrollo a los 
niños… soy muy gritona pero así hablo”. 
B6. “Pero no regañona no… al contrario… ellos se sienten relajados… están 
tranquilos… al niño… aquí en el salón se le explota, pero él no lo siente… 
cuando yo quiero que haga algo trato de convencerlo… trato de hacerme ami-
ga de ellos… hasta ahorita me ha funcionado… mis grupos siempre se han 
caracterizado porque son niños muy consentidos… pero no, regañona no …sí 
un poquito pasalona… pero porque hago tratos con ellos… tú te portas bien y 
conmigo tienes lo que quieras… tú trabájame… eso sí… cuidado… porque si 
no trabajas ya sabes ¿verdad? … me considero… muy exigente sí… yo lo doy 
todo… preparo hago ideo… planeo… les digo yo… en la proporción que yo 
estoy preparando, es en la proporción que yo les estoy exigiendo… y ellos me 
están respondiendo… el niño es como una esponja y él va a estar absorbien-
do hasta donde tú le des… tu puedes aprovechar el tiempo… de los niños… 
aprovechando dándoles mucha información… tampoco sólo información… 
B21. “Trae mucho potencial... yo le dije a la señora… tiene un niño casi un 
adulto por su forma de ver… capta más por lo general… si sus condiciones le 
favorecen en el futuro a él le va a ir bien”. 
 
En la segunda subcategoría, percepción negativa que el docente tiene del 

alumno, se reflejan en los argumentos del docente las bajas expectativas que tienen 

sobre sus alumnos, cuando explica que muestran falta de esfuerzo y dedicación. 
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A14. “Hacemos el esfuerzo para que de perdido el niño sepa, que… salga le-
yendo”. 
A2. “En el examen no se esfuerzan… como saben que no se les califica… que 
la calificación es para el maestro… es porque les vale… no les interesa… sa-
ben que es una evaluación que no les va a afectar en el bimestre… Los trato 
de impulsar a ellos… Son muy malosos… Los alumnos no tienen espíritu de 
trabajo como uno… no tienen espíritu de progreso… sólo les interesa tener 
novio… no tienen más aspiraciones… Otro niño que… que andaba vagando y 
nada de tareas ni nada… una niña que también su hermana es muy inteligen-
te pero ella no…su mamá se desespera y dice… ella es buen para el baile… 
mi hijo que está en la prepa le dice…le enseña las divisiones”. 
B5. “Están castigados… estaban pelee y pelee y ellos están peleando y se 
sientan atrás y no los veo… se la pasan como quiera jugando”.  
B19. “Vienen de otras colonias… marginadas… sólo dos son de aquí… reci-
ben niños con bajas calificaciones… como el año pasado el director recibió 
muchos repetidores de otras escuelas… en este año no me tocó tan mal el 
grupo, el año pasado sí… en la conducta más que todo… tenía tres que eran 
tremendos, un alumno era muy problemático… tuve problemas con la mamá, 
fue y se quejó a la región y vino aquí con la inspectora… y al niño lo cambia-
ron”. 
B29. “Tienen su barrio para andar jugando… de este niño le mandé hablar a 
su mamá… no viene… Trato de sentarlos aquí conmigo platicándoles… di-
ciéndoles…no les gusta estar trabajando”. 
 
En la tercera subcategoría, incapacidad para atender a los alumnos especia-

les, el docente reconoce que no sabe qué hacer ni cómo tratar a los alumnos con 

requerimientos especiales para apoyarlos y, aunque hace referencia al problema que 

tienen estos niños, no puede explicarlo ni ha indagado al respecto, sin embargo ex-

presa que hay profesores de apoyo o los alumnos asisten a algún Centro de Aten-

ción Múltiple (CAM).  No se percibe trabajo de equipo con los docentes de apoyo o el 

CAM para la atención a estos alumnos.  El trato para dichos alumnos varía entre el 

paternalismo o la indiferencia. 

A25. “Este niño tiene trastorno de atención con hiperactividad… lo están me-
dicando… Lo está atendiendo un médico… se me dificulta y lo quiero integrar 
para que participe… ya escribe… tengo dos medicados… a éste lo está aten-
diendo un neurólogo… él es el más tremendo… tiene también lo motriz… no 
puede hacer lo chiquito hay que adaptárselo… le insistimos mucho… de esas 
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veces que no halla uno como tratarle… le pongo una bolita en un cuadrito y sé 
que no va a poder… el otro… su mamá no nos ha dado respuesta… este niño 
me llama tanto la atención, porque es tan curioso… se batalla… tiene proble-
mas de lenguaje, está yendo con la terapia de lenguaje”. 
A12. “De bajo aprovechamiento, otra niña que lleva dos años en primero pero 
no identifica las letras… no sé si sea disgrafía o dislexia”. 
B6. “En alguna ocasión sí tuve a niños… a una niña sorda… en otra ocasión 
tuve a un alumnito… era oyente… un niño Down… en ambas ocasiones… te 
voy a ser sincera… no sabía qué hacer con estos niños… en el caso de la ni-
ña que tenía deficiencia auditiva, con esa niña si teníamos un grupo de apoyo 
allí en la escuela… iban maestros y ellos se encargaban de trabajar… la niña 
estaba en el salón simplemente para integrarse… pero en realidad yo no sab-
ía qué hacer muchas ocasiones”.  
B26. “Y aunque son poquitos pero sí hay problema con esos cuatro niños… lo 
único que le apoyemos aquí y en el equipo de apoyo, ya como que con eso se 
conforma y yo pues aquí… lo que les pueda ayudar… no se dice así… se dice 
así y terqueándole… Este niño… como que al hablar la lengua se le va por 
otro lado… el otro que tenia sinusitis o no sé qué…  el problema es ahora que 
ya están leyendo porque no dicen la letra, no saben como decirla… también 
tengo este niño… pobrecito, el problema está muy marcado, ahí es donde di-
go ¿qué hago con este niño?”. 
 

 
Categorías de la entrevista 

Las categorías obtenidas con la información de la entrevista, son las siguien-

tes: (a) trabajo colegiado, (b) evaluación y (c) padres de familia. 

La categoría trabajo colegiado muestra que las reuniones del consejo técnico 

de la escuela o con los maestros del grado se relaciona mayormente con la elabora-

ción de exámenes o con la problemática de los resultados en los exámenes externos, 

especialmente el de Enlace.  En algunos casos se participa con otros temas, pero se 

realiza a criterio de cada directivo.  Se trabaja colegiadamente entre los docentes del 

grado o de los turnos más por relaciones de amistad que por la organización de la 

administración.  

A27. “Nos piden los borradores del examen y nos los repartimos entre los ma-
estros del grado… nos ponemos de acuerdo… en algunas materias vamos 
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atrasados… Con los cuadernillos de Enlace empezamos a trabajar con los 
ejercicios… Sacamos copias… trabajamos… lo encargamos de tarea… Avan-
zamos con una lección de español y una de matemáticas… Y ya lo pueden 
ver con cuestionarios.  En el consejo técnico nos reparten cada mes un tema 
de actualización del ProNAP y tenemos que exponer… lo que vemos en nues-
tro grado y decir si se aplica… se entrega alguna actividad que hayas hecho 
como constancia de que sí se aplicó… Todo es en común… en el proyecto to-
dos ya decimos cuáles son las fallas… porque hemos salido mal… En diciem-
bre con operaciones, le seguimos en enero operaciones fundamentales y… se 
tenga planeado para febrero problemas razonados o vayamos a seguir en 
operaciones fundamentales porque seguimos con promedios bajos” 
B24. “La junta es para el proyecto que estamos llevando… del proyecto gene-
ral de la escuela y con los compañeros de grado vemos lo que es la problemá-
tica que estamos teniendo como grupo… como ahora que hay unos cambios a 
nivel zona… Encargamos trabajos… tareas… estamos viendo la letra pegada 
y sacamos un proyecto de trabajo… en las juntas tratamos cómo deben venir 
los niños arreglados… ya no haya uno ni cómo plantearles esta situación… En 
cuanto a lo académico, vemos los resultados que estamos teniendo en los 
exámenes ¿qué estamos haciendo para mejorar al alumno?”. 
 
La categoría evaluación se organizó en dos subcategorías: exámenes exter-

nos y estrategias de evaluación y su uso.  En la subcategorías exámenes externos 

se menciona que hay exceso de exámenes.  Aunque en la escuela se aplican tam-

bién exámenes para calificar, se expresa que los exámenes externos están muy difí-

ciles para el nivel de los alumnos y se advierte la diferencia de los resultados con las 

calificaciones que se otorgan en la escuela. 

A2. “Enlace esta es otra referencia por alumno… sí me han servido como refe-
rencia los resultados de Enlace… voy a trabajar con ellos todos los problemas 
del 2007… vamos a empezar… A mi grupo no le ha ido bien con Enlace… no 
es que salgan mal, es porque les vale”. 
A3. “Los exámenes están difíciles para ellos, sobre todo los contenidos… el 
orden cronológico… batallan para las fechas… tiene que memorizarlos y ubi-
carlos… Tengo esos dos casos que hay… ya hablé con las mamás... y les dije 
si están flojeando y no le echan ganas… se van a quedar [reprobados]”.  
A8. “No estoy de acuerdo por la manera cómo les preguntan… se me hace 
muy complejo para los niños… la manera de preguntarles es muy ambigua… 
por lo generalmente no le entiendes…he tenido muchachitas con muy buenos 
lugares pero en el examen les va muy mal… presentan el conocimiento de 
una manera muy elevada”. 
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En la subcategoría estrategias de evaluación y su uso, la calificación se asocia 

con la conducta y la falta de esfuerzo y trabajo del alumno.  Las estrategias para in-

crementar las calificaciones consisten en hablar con los padres, insistir a los alumnos 

que estudien, repasar el examen que se va a aplicar, así como trabajar con guías y 

cuestionarios.  En las planeaciones no aparece la forma cómo se va a evaluar ni se 

relaciona con los propósitos.  La mayoría de los docentes reconoce que ya no se 

compran los exámenes, que los hacen en las escuelas entre los docentes del mismo 

grado o de la zona escolar, pero se siguen elaborando empíricamente y se da por 

hecho que el problema estriba en entender las instrucciones y en memorizar la in-

formación. 

A14. “Sí podía el niño, era de 7.6… más que todo era entender que aquí en la 
escuela no iba a hacer lo que el quiera, y…el niño se está componiendo… fue 
mucho lo que… hicimos al reprobarlo, porque él ahí vio que él no puede hacer 
lo que él quería... y uno no lo iba a detener… y al reprobarlo ya vio… él sabe”. 
B19. “Sí… Cuando se hace entrega de calificaciones se las entrego y ya con 
los padres que voy a platicar… los dejo al final… Éste no nos los han entrega-
do [examen de Enlace]… nos lo dan casi una semana antes, para checar los 
temas… es el mismo que se va a aplicar… yo lo trabajo el de español y ma-
temáticas… les encargo ejercicios… les doy guía… no les hago un laboratorio 
ni nada… les doy páginas del libro para que les pongan ejercicios parecidos y 
en naturales e historia hacemos resúmenes y cuadros sinópticos… y de ahí 
estudian y aparte las preguntas”. 
B26. “Lo que trato de hacer es que los niños lean las instrucciones para que el 
día del examen ya no batallen tanto y hagan bien lo que dicen ahí las instruc-
ciones”. 
 
La categoría padres de familia se organizó en dos subcategorías, cuidado y 

atención y asistencia a la escuela y participación.  En la subcategoría cuidado y 

atención, los docentes hacen referencia a la importancia que tiene el ambiente sobre 

todo el familiar y argumentan que los padres no les brindan el apoyo ni los cuidados 
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suficientes a sus hijos.  Expresan que los dejan abandonados con sus abuelitos y 

explican que son familias desintegradas donde falta la figura paterna y la mayoría de 

las mamás trabaja.  

A3. “Por desintegración o… yo digo que por eso no los atienden en las tare-
as… les afecta el problema familiar… Las mamás y los papás tienen que tra-
bajar o que el papá se fue o están a cargo de la abuelita… aquí sí hay muchos 
casos”. 
A8. “Tengo cuatro niños que las mamás trabajan… ambos padres… de esas 
pero nada más dos pusieron correctivo pero de uno no… ayer vino todo roto… 
mucho descuido… Sí hay necesidad de trabajar económica… yo les digo: yo 
también trabajo todo el día”. 
B4. “En este nivel sí se presenta mucho que los niños están abandonados, vi-
ven con los abuelitos, los papás están en el otro lado…las mamás son divor-
ciadas… En una ocasión casi se llevan a uno de los niños… la mamá no nos 
había avisado que se había divorciado… se presentan muchos casos, más 
que todo es lo psicológico… aquí les falta mucha atención, porque las mamás 
trabajan y no está su papá en casa… les falta mucha figura paterna”. 
 
La subcategoría asistencia a la escuela y participación se relaciona con la 

demanda por parte de la escuela y los docentes para que los padres asistan a reco-

ger las calificaciones, realicen trabajos en el edificio, se presenten para informarle de 

dificultades con sus hijos, e incluso para que los apoyen en sus trabajos escolares.  

Aunque se tiene una relativa respuesta en asistencia y participación por parte de los 

padres, se continúa con la estrategia de mandarles recados y presionar en forma 

exigente sin mayor análisis, para dicha vinculación.  

A27. “Como que le dejan todo a uno… ha habido en otros grados en que ten-
go más participación de los papás… No viene la totalidad de padres… que ya 
nada más me falta un jalón de orejas… por mi parte… De este 6º y del otro… 
hay más participación allá… La mayoría de aquellos niños son los que yo tuve 
el año pasado… en actividades que teníamos el año pasado, la maestra ya no 
citaba a los papás… si íbamos a pintar… para qué si…los papás no van a ve-
nir”. 
B24. “En la escuela VC aprendí algo… la forma, la organización del trabajo… 
ahí los niños llevan muchos reportes… yo he tratado de aplicar ese trabajo… 
aquí tengo estas actividades donde los padres de familia participan con esta 
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libreta… les pongo… que les revisen este trabajo ¿para cuando debían entre-
gar esta libreta?… pero ¿dónde están los papás?... están entregados con el 
trabajo… dije voy a poner esta estrategia para que el padre de familia se com-
prometa a trabajar conmigo… Este padre de familia ayer vino a reclamarme… 
que por qué ese material y le dije ¿qué ha entregado? La problemática en sí 
es la falta de responsabilidad de los padres de familia… ¿qué pasaría si el go-
bierno empieza a exigir al padre de familia?” 

 
 
Categorías de la observación  

 
Las categorías que se obtuvieron con la información de la observación son las 

siguientes: participación del grupo, respuesta de los alumnos, nivel académico de 

alumnos, dominio del tema, tipo de enseñanza, indicaciones, Enciclomedia, ubica-

ción del docente. 

Participación del grupo.  Tres docentes propiciaron la participación del grupo 

(A, A y B) con actividades que implicaban pasar al pizarrón, completar una gráfica 

pegando rectángulos, lectura y pintar un dibujo (A13), juegos, selección de estam-

pas, redacción (A17), preguntas en globos, sacar preguntas de un bote, manejo de 

figura geométricas y elaboración de cuerpos geométricos (B19). 

Respuesta de los alumnos.  Hay una gran pasividad e indiferencia por parte 

de la mayoría de los alumnos ante una exposición dispersa de información, aunadas 

a la falta de retos cognitivos para el proceso de aprendizaje con las actividades de 

copia y mecanizaciones.  Además se observaron formas de control para garantizar 

dicha pasividad, con amenazas de no salir a “deportes”, quedarse sin recreo o man-

dar reportes.  Esto conduce a muchos “tiempos muertos” donde el alumno no tiene 

actividades asignadas y algunos se entretienen de diversas maneras u otros definiti-

vamente consiguen estar quietos en su asiento.  
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Nivel académico de alumnos.  Se detectó un alumno en sexto grado con un 

nivel de dominio de la lectoescritura de un alumno de segundo grado.  El profesor 

expresa que hay docentes de apoyo en la escuela, pero no van al grupo por el alum-

no, porque no les hace caso y “…se les sale del salón” (B).  Asimismo se detectó a 

un alumno en quinto grado con el nivel de escritura en el dictado de un alumno de 

primero o segundo (B). 

Dominio del tema.  Falta dominio del tema en la exposición, aun con el uso de 

Enciclomedia y el libro de texto del alumno, “Un árbol que se da mucho… la vid… del 

olivo le saca la vid… son las aceitunas…” (A). 

Tipo de enseñanza.  La enseñanza es frontal, con exposición del docente, sin 

cercanía con los alumnos, como si el grupo fuera escucha pasiva en un gran audito-

rio, aunque el grupo esté constituido por 30 o 14 alumnos, sea de primer grado o de 

sexto. 

Indicaciones.  Hay gran cantidad de órdenes contradictorias dirigidas a los 

alumnos en relación con la necesidad de mantenerse callados, pero se les pide que 

contesten; y de que no contesten hasta que no se les pregunte.  Pero cuando algu-

nos contestan sin que se les pregunte, se los atiende y estimula.  Se les pide que se 

mantengan en su asiento y a la vez que apoyen a sus compañeros o que trabajen en 

parejas. 

Enciclomedia.  La Enciclomedia se utiliza como un libro grande y se desapro-

vecha el potencial al usarse para ejercicios de mecanizaciones en matemáticas.  Se 

observaron deformaciones en su uso, como cuando los alumnos leen en su libro de 

texto aunque el contenido se está exponiendo en la Enciclomedia o cuando ocurre a 
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oscuras la lectura del libro o de los ejercicios de la libreta al copiar del pizarrón 

electrónico, ya que se apaga la luz para ver mejor el pizarrón.  Incluso se observó el 

uso de la computadora para poner “música pirata” en eventos sociales en el salón, 

como el del 14 de febrero, día de la amistad. 

Ubicación del docente.  Otra situación que se observó, que no está prevista en 

el trabajo, fue la ubicación mayoritaria de los docentes del grupo A en escuelas de 

clase media con un directivo y supervisor con liderazgo académico.  Se hallaron dos 

casos donde la dirección de la escuela entrega una agenda para control del trabajo 

docente y se hacen visitas al aula.  En uno de ellos se realiza además revisión perió-

dica de las libretas de los alumnos y se hacen manifiestas las expectativas de alcan-

zar mejores resultados en el examen de Enlace.  Los docentes del grupo B se ubican 

en su mayoría en escuelas localizadas en zonas con cierta marginación socioe-

conómica, con un directivo y supervisor con liderazgo académico escaso o nulo e 

incluso sin presencia. 
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CAPÍTULO V 
 
 

RESUMEN, DISCUSIÓN, CONCLUSIONES,  
IMPLICACIONES Y RECOMENDACIONES 

 
 

Resumen 

Planteamiento del problema 

La presente investigación aborda el desempeño profesional docente como 

uno de los factores que evalúa el programa CM en México.  Este factor es el que da 

cuenta del impacto de cuatro de los seis factores evaluados.  Se considera que la 

evaluación del desempeño profesional no está aportando información precisa de lo 

que sucede en aula, además de ser el más controvertido y complejo.  

Para ubicar los antecedentes del problema se analizaron las temáticas sobre 

la calidad de la educación y las reformas educacionales en América Latina, la impor-

tancia del rol del docente de educación pública, los salarios e incentivos y la mínima 

valorización social de la docencia con sus consecuencias (Abrile de Vollmer, 1994), 

así como las políticas para los programas de evaluación de desempeño docente y 

estímulos económicos. 

Se considera que el programa CM ha servido para incrementar los ingresos 

de los docentes y la actualización en servicio (Latapí Sarre, 2004), pero no ha mos-

trado algún impacto positivo en un mejor desempeño profesional ni un mayor apro-

vechamiento de los alumnos (Santibáñez et al., 2007; Schmelkes, citada en Latapí 

Sarre, 2004).  
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El problema quedó establecido en las siguientes preguntas:  

1. ¿Cuál es la diferencia de desempeño profesional entre los docentes ubica-

dos en los primeros lugares y los ubicados en los últimos lugares en la primera ver-

tiente del nivel de educación primaria en el programa CM en Nuevo León en el ciclo 

escolar 2007-2008? 

2. ¿Cuál es la relación que existe entre la variable otros empleos y el desem-

peño profesional entre los docentes ubicados en el programa CM? 

3. ¿Cuál es la relación que existe entre la variable nivel de satisfacción con el 

programa CM y el desempeño profesional entre los docentes ubicados en el progra-

ma CM? 

4. ¿Cuáles son las principales características del desempeño profesional de 

los docentes de los grupos en estudio? 

5. ¿Cuáles son las explicaciones que ofrecen los docentes con relación a su 

desempeño profesional? 

La investigación postuló las siguientes tres hipótesis: 

1. No existe diferencia de desempeño profesional entre los docentes ubica-

dos en los primeros lugares y los ubicados en los últimos lugares en la primera ver-

tiente del nivel de educación primaria en el programa CM en Nuevo León, en el ciclo 

escolar 2007-2008. 

2. No existe una relación entre la variable otros empleos y el desempeño pro-

fesional entre los docentes ubicados en el programa CM. 

3. No existe una relación entre la variable nivel de satisfacción con el progra-

ma CM y el desempeño profesional entre los docentes ubicados en el programa CM. 



 

 
 
 

129

Revisión de la literatura 

Se revisó la conceptualización del desempeño docente y su evaluación, los 

sistemas de evaluación de desempeño en diversos países y los factores que inciden 

en el logro académico del alumnado.  El enfoque que reconoce la influencia positiva 

de la escuela en el rendimiento de los estudiantes y el peso que tiene la calidad de la 

docencia (Brunner y Elacqua, 2004; Casassus et al., 2000; Latorre Navarro, 2005b; 

Reimers, 2003) se ubica en el marco de la teoría de la resistencia (Bellei et al., 2004; 

Casassus, 2005; Gil Rivero, 2002b).  En esta perspectiva la evaluación del desem-

peño docente constituye un factor clave (Dwyer, 1997; Picardo Joao, 2006; Valdés Ve-

loz, 2000, 2005) con un peso que oscila entre dos tercios (Bruner y Elacqua, 2004) y 

un medio por sobre el peso que presenta la escuela (Marzano, 2000). 

Los principales paradigmas sobre el desempeño docente son: proceso-

producto, mediacional y ecológico o etnográfico (Doyle, citado en González Duch, 

s.f.).  El primero, aun con sus limitaciones (Báez de la Fe, 1994), ha apoyado el de-

sarrollo del concepto sobre la efectividad docente.  El desempeño docente es una 

variable compleja (Celman, 2000; Gómez Gómez, 1998; González, 2003) con dificul-

tades para su aproximación (Díaz y Saavedra, 2000), ya que inciden sobre ella diver-

sos factores institucionales y ninguno opera en forma independiente (Bellei, 2004) 

como predictor de buen desempeño (Bayardo García, s.f.). 

 
Método 

La investigación se ubicó en el enfoque de investigación mixto y la triangula-

ción.  Los sujetos participantes fueron 30 docentes del nivel de educación primaria de 
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escuelas públicas inscritos y evaluados en el programa CM de Nuevo León, México, 

en la primera vertiente de profesores frente a grupo. 

Se administraron cuatro instrumentos: un cuestionario de autovaloración del 

desempeño profesional con 114 preguntas, una guía de entrevista semiestructurada, 

un instrumento para el análisis de la observación de la práctica pedagógica registra-

da en video, con 25 ítemes y una lista de cotejo para la solicitud de documentos co-

mo evidencias. 

Para la integración del valor de la variable desempeño profesional docente pa-

ra el análisis cuantitativo, se incorporaron las cuatro fuentes de información en la 

suma de los puntajes y su respectiva ponderación.  

 
Resultados 

Se halló el coeficiente alfa de Cronbach para cada instrumento y se observa-

ron altos niveles de confiabilidad en cada uno, de .90 a .95.  El análisis de los datos 

se realizó sometiendo a prueba las hipótesis con un nivel de significación de .05.  Se 

recurrió a la prueba t de Student para grupos independientes y al coeficiente de co-

rrelación r de Pearson.  La diferencia de medias de desempeño profesional docente 

entre los grupos resultó estadísticamente significativa.  La diferencia de medias de 

desempeño profesional entre docentes sin otros empleos y docentes con otros em-

pleos no llegó a ser significativa, por lo que se retuvo la hipótesis nula.  En el desem-

peño profesional docente y su relación con el nivel de satisfacción con el programa 

CM, las variables no presentaron correlación significativa, por lo que se retuvo la 

hipótesis nula. 
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Por la complejidad de la variable desempeño docente, se continuó con el aná-

lisis de las dimensiones más vinculadas al trabajo de aula: planeación del trabajo 

docente, estrategias y actividades para el aprendizaje.  Se probó con los puntajes 

obtenidos con cada instrumento y se separaron por dimensiones (5: uso del tiempo, 

6: recursos y materiales didácticos y 7: clima de aula).  En estos análisis se halló que 

la diferencia de medias fue estadísticamente significativa, con lo que se confirmó el 

rechazo de la hipótesis.  En la dimensión 3, planeación del trabajo docente (con 

cuestionario), la dimensión 4, estrategias y actividades para el aprendizaje (con en-

trevista) y en la dimensión 6, estrategias y usos de la evaluación (con entrevista), no 

se hallaron diferencias significativas, por lo que se retuvo la hipótesis de que no hay 

diferencia entre los dos grupos.  

El análisis cualitativo se realizó por medio del análisis de contenido con trian-

gulación de la entrevista, observación y documentos y se organizó la información en 

matrices.  Se contrastaron las respuestas de los dos grupos en las categorías y sub-

categorías que fueron surgiendo y se elaboraron las generalizaciones a partir de la 

sistematización.  Se identificaron 17 categorías con subcategorías en tres apartados: 

(a) entrevista y cuestionario, (b) entrevista, observación y documentos y (c) entrevis-

ta.  De estos tres grupos se retomaron los discursos más representativos para la pre-

sentación del análisis.  Asimismo se identificaron 8 categorías elaboradas a partir de 

la observación, de éstas se presenta la descripción. 
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Discusión 

Análisis cuantitativo 

En este apartado se presenta la discusión de los resultados que se obtuvieron 

al probar las hipótesis del estudio en el análisis cuantitativo y de la información que 

se obtuvo con el análisis cualitativo realizado.  Se relacionan estos análisis con la 

revisión de la literatura sobre el tema. 

Asimismo se realiza el análisis y cuestionamientos de posibles respuestas que 

expliquen los resultados obtenidos a partir de la experiencia vivida en el acercamien-

to a la población sujeto de estudio y el reconocimiento de situaciones observadas 

que no se previeron en el estudio. 

 
Hipótesis 1 

El análisis cuantitativo de los datos del presente trabajo condujo a rechazar la 

primera hipótesis al hallarse que la diferencia de medias entre los dos grupos, en la 

variable desempeño profesional fue significativa.  Este resultado llevó al reconoci-

miento de que los docentes con los mayores puntajes del programa CM y los de me-

nor puntaje manifiestan un desempeño profesional diferente, donde el grupo A tiene 

una media mayor que el grupo B. 

Por la complejidad de la variable desempeño profesional que reconocen diver-

sos autores (Bayardo García, s.f.; Celman, 2000; Díaz y Saavedra, 2000; Gómez 

Gómez, 1998; González, 2003 y Ortiz Jiménez, 2003), se continuó con el tratamiento 

estadístico en dos de las dimensiones, planeación del trabajo docente y estrategias y 

actividades para el aprendizaje.  En dicho análisis se hallaron diferencias de medias 
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estadísticamente significativas, con lo que se confirmó la existencia de diferencias en 

el desempeño profesional docente entre uno y otro grupo.  El grupo A tiene medias 

mayores que el grupo B. 

Al continuar con el análisis de la variable desempeño profesional, en forma 

separada según el instrumento de recopilación de información, igualmente se halla-

ron diferencias estadísticamente significativas en las medias en la variable desempe-

ño profesional docente, en la observación, en las evidencias, en el cuestionario y en 

la entrevista. 

Lo anterior dio pie a continuar con el rechazo de la hipótesis y a aceptar por 

lo tanto la presencia de un desempeño profesional diferente entre ambos grupos de 

docentes, con un puntaje superior de los docentes ubicados en el grupo A.  

Los estudios analizados sobre el tema se basaron en el paradigma psicope-

dagógico de la investigación del desempeño docente, de proceso-producto (Álvarez 

Martín et al., 1997; Díaz-Barriga Arceo y Rigo, 2003; Doyle, citado en González 

Duch, s.f.; Gómez López, 2003), en el modelo centrado en los resultados obtenidos 

de los alumnos, donde a partir de los resultados en las evaluaciones de los alumnos 

se elaboran las conclusiones sobre las características del desempeño profesional de 

los docentes (Cortés del Rivero, 2006; García Martínez, 2006; López Azevedo, 2004; 

McEwan y Santibáñez, 2005; Santibáñez et al., 2007; Vega Villarreal y Martínez 

Escárcega, 2005; Vegas y Umansky, 2005b). 

Sólo una de las investigaciones analizadas deriva sus conclusiones relacio-

nadas con el desempeño del docente, a partir del estudio de la variable cursos del 

ProNAP para el programa CM (Hernández Arriaga, 2004). 
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No se localizaron trabajos investigativos que se enfocaran directamente en el 

estudio de la variable desempeño profesional en el contexto del programa CM, aun 

cuando se ha reconocido la importancia de esta variable y su calidad como un factor 

que repercute en gran medida en el aprendizaje en los alumnos (Arregui, 2000; 

Brunner y Elacqua, 2004; Cano Sánchez-Serrano, 2001; Casassus et al., 2000; Dar-

ling-Hammond, 2000; Díaz y Saavedra, 2000; Marzano, 2000; Navarro, citado en 

González, 2003; Ontiveros Jiménez, 1998; Schmelkes et al., 1997; UNESCO, 2006). 

Con el hallazgo inicial del presente trabajo –la existencia de diferencias del 

desempeño profesional entre los grupos de docentes con puntajes altos en el pro-

grama CM y los de puntajes bajos–, se contradice lo que argumenta Schmelkes 

(citada en Latapí Sarre, 2004), quien menciona entre otras aseveraciones que el pro-

grama CM no evidencia un impacto positivo en un mejor desempeño profesional, 

como una de las conclusiones a las que llega a partir de los resultados de las eva-

luaciones a docentes y a los alumnos.  Asimismo los resultados son contrarios a lo 

que expresan Vegas y Umansky (2005b), quienes refieren que la adjudicación de los 

estímulos no está suficientemente vinculada al desempeño docente. 

Se contrasta también negativamente con los argumentos de Maciel (2002), 

quien expresa que el trabajo que realizan los maestros en el programa CM es igual al 

que efectúan aquellos que no se encuentran en dicho programa, y que por lo tanto la 

diferencia salarial en el estímulo constituye una violación al artículo 123 constitucio-

nal, fracción VII, en que a trabajo igual debe corresponder salario igual, conclusiones 

avaladas en Mercado (2005). 
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Vegas y Umansky (2005a) expresan que la disposición de la voluntariedad pa-

ra la inscripción al programa CM es un factor que puede estar propiciando de inicio 

una diferencia entre los maestros que optan por participar en el programa CM, en 

comparación con aquellos que deciden por no participar, lo que también podría estar 

incidiendo en las formas como afectan el aprendizaje de sus estudiantes.  Cobran 

sentido los datos y esta aclaración cuando se coteja el trabajo de los docentes en la 

observación y en las evidencias y se halla que los docentes del grupo A que obtuvie-

ron mayor puntaje presentan diferencias cualitativas con los docentes del grupo B 

que obtuvieron menor puntaje.  Los primeros son docentes más organizados y es-

tructurados, lo que les proporciona mayor ventaja para atender las exigencias del 

programa CM sobre la formalidad en la atención a los requisitos para tener control 

del proceso y de las fechas.  Estos docentes son más formales en el trato y en el 

cumplimiento con el componente administrativo del trabajo de aula, como la organi-

zación manifestada en la documentación, el registro, las calificaciones, los expedien-

tes del alumno, la limpieza y el cuidado de libros y libretas así como del salón 

además del orden y el arreglo, aunado a la exigencia de que los alumnos muestren 

orden en el aula, en los trabajos escolares y en las tareas.  Dicha situación es positi-

va para el mejor aprovechamiento académico que pueda lograr este grupo, si se 

considera lo que halló Cervini Iturre (2003), quien expresa que cuando el ambiente 

institucional es más ordenado, el ethos escolar estudiantil es más fuerte, las relacio-

nes docente-alumno son de mejor calidad y con ello el nivel de rendimiento es más 

alto; lo cual, según este autor, puede explicar casi el 50% del total de las diferencias 

de rendimiento promedio entre las escuelas. 
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Se podría conjeturar entonces que los resultados positivos que se están 

hallando en el aprovechamiento académico de los alumnos de los profesores del 

programa CM, aunque sean mínimos (Cortés del Rivero, 2006; López Azevedo, 

2004; Santibáñez et al., 2007) están más relacionados con la diferencia en la perso-

nalidad del docente formal, que en la aplicación del curriculum escolar de la reforma 

y su enfoque. 

Pero cabe cuestionarse entonces si lo que está premiando el programa CM no 

es tanto la calidad de la educación que va a propiciar aprendizaje y logro en los 

alumnos de acuerdo al enfoque de la reforma, sino por un lado, el esfuerzo, la dedi-

cación, la formalidad, como factores indirectos del logro académico, y por el otro, la 

persistencia, las habilidades académicas y el conocimiento de la lógica del proceso 

para tener control sobre éste y poder aprovechar los estímulos. 

Esta situación advierte asimismo Domínguez Guedea (2002), quien expresa 

que las políticas de evaluación del docente, más que estar produciendo cambios me-

todológicos o de funcionamiento escolar, están estableciendo sistemas regulatorios 

donde el docente con buena evaluación es el que se adapta a las formas y estrate-

gias establecidas por un documento para acreditar un nivel determinado.  

En este nivel de discusión, aun cuando no es la intención de las hipótesis pre-

vistas, se destaca el comportamiento de los datos según las medias obtenidas en el 

análisis estadístico.  El grupo A, ubicado con puntajes de 90 y más otorgados por el 

programa CM, obtuvo en el presente estudio una media de 76.64, alejada del puntaje 

del programa CM anteriormente referido y, el grupo B, ubicado con puntajes de 10 o 

menos proporcionados por el programa CM, obtuvo una media de 66.02, también 
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alejada del puntaje del programa CM en la valoración de la variable desempeño pro-

fesional ponderada sobre 100 puntos. 

Lo anterior significa que frente a los 100 puntos que constituyen el puntaje 

más alto que se puede obtener en el programa CM, ambos grupos recibieron una 

calificación baja y ambos quedaron retirados de la calificación del programa CM, 

aunque esta situación coloca en demérito al grupo A y lo acerca al grupo B. 

Con relación a la diferenciación de puntajes obtenidos entre los casos, éstos 

oscilaron en una secuencia continua en la que no se repitieron las calificaciones ni se 

obtuvo una constante, contrariamente a lo que sucede con el puntaje que se otorga 

por el OE en este factor, como lo hacen ver McEwan y Santibáñez (2005), quienes 

constataron que las puntuaciones correspondientes al factor desempeño profesional 

son altas y presentan una media de 9.2 de los 10 puntos que le corresponden. 

Se podría argumentar que, aun cuando el estudio se constituyó por observa-

ciones aplicadas en una sola ocasión, la valoración del desempeño profesional que 

se consiguió con la administración de varios instrumentos fue más cercana a la reali-

dad de aula, que la del instrumento que se utiliza oficialmente para la evaluación del 

factor desempeño, tanto por los resultados que se obtuvieron como por su construc-

ción con indicadores y rangos y su confiabilidad aunque no tiene estándares por la 

inexistencia de un perfil del docente en ejercicio.  Esta argumentación es respaldada 

por Santibáñez et al. (2007), quienes expresan que los instrumentos y los procedi-

mientos para la evaluación del factor desempeño profesional que se emplean ac-

tualmente en el programa CM reflejan limitaciones por la falta de evidencias sobre la 

validez y confiabilidad del instrumento que carece de: rangos, significado sustantivo 
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de la escala y definición de estándares, además de que muestra dificultades en los 

niveles de evaluación para establecer la calificación. 

Las investigaciones analizadas, incluyendo la que solicitó la SEP y por ende la 

que tuvo la visión más amplia del panorama de operación y resultados de exámenes 

(Santibáñez et al., 2007), han hallado un relativo impacto del programa CM mínimo o 

nulo en los logros de los estudiantes (García Martínez, 2006; Hernández Arriaga, 

2004; McEwan y Santibáñez, 2005; Vega Villarreal y Martínez Escárcega, 2005; Ve-

gas y Umansky, 2005b).  Incluso se detectó que los docentes reprobaron los cursos 

del programa durante cinco años consecutivos lo que evidencia el desconocimiento 

de los materiales y los planes y programas de la reforma (Santibáñez et al., 2007). 

La relación de los hallazgos anteriores motivó a continuar con el análisis a un 

nivel más específico de la variable en estudio, que permitiera acercarse a una expli-

cación más precisa de los resultados iniciales para la primera hipótesis. 

En este trabajo de desagregación de la variable, cuando se profundizó en el 

análisis por sus dimensiones e instrumentos no se hallaron diferencias significativas 

entre ambos grupos de docentes, en las dimensiones 5, uso del tiempo, recursos y 

materiales didácticos en cada uno de los cuatro instrumentos por separado; 7, clima 

de aula, en cada uno de los tres instrumentos utilizados para esta dimensión por se-

parado; 3, planeación del trabajo docente, en el cuestionario; 4, estrategias y activi-

dades para el aprendizaje, en la entrevista y 6, estrategias y usos de la evaluación, 

en la entrevista.  Por lo anterior se retuvo la hipótesis de que no hay diferencia en el 

desempeño profesional docente entre los dos grupos estudiados en las dimensiones 

y observaciones especificadas. 
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Este análisis más específico ayudó a expresar los hallazgos de una manera 

más precisa relacionada con la hipótesis 1 que debió rechazarse, para quedar como 

sigue:  Entre los docentes ubicados en los primeros lugares y los ubicados en los 

últimos lugares en la primera vertiente del nivel de educación primaria en el progra-

ma CM en Nuevo León no hay diferencia en el desempeño profesional docente con 

relación al uso del tiempo, recursos y materiales didácticos, clima de aula, planeación 

del trabajo docente, estrategias y actividades para el aprendizaje y estrategias y usos 

de la evaluación, según la información recogida con diversos instrumentos en forma 

separada. 

Como en el proyecto se trabajó con la variable desempeño profesional docen-

te tal como se prevé en el programa CM, habría que precisar que para atender la 

complejidad de la variable desempeño docente se requiere desagregarla y valorarla 

en forma separada en sus dimensiones e incluso tomar cada una de ellas como va-

riable, para que no queden subsumidas las que dan cuenta propiamente del trabajo 

didáctico en el aula, que es el que puede propiciar realmente un aprendizaje signifi-

cativo y logros en el aprovechamiento académico del alumnado. 

Si no existe diferencia en el desempeño profesional entre ambos grupos (A y 

B) en uso del tiempo, recursos y materiales didácticos, clima de aula, planeación del 

trabajo docente, estrategias y actividades para el aprendizaje y estrategias y usos de 

la evaluación; entonces el grupo A, aun con un mayor incentivo, no está desarrollan-

do la oportunidad de aprender, que es predictora de un buen aprovechamiento esco-

lar (Cervini Iturre, 2001).  La oportunidad de aprender que se ofrece a los alumnos en 

el aula se refiere al tiempo efectivo destinado para que el estudiante aprenda.  En 
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una acepción amplia consiste en las características de la oferta educativa en aspec-

tos como la calidad del currículum, los materiales instruccionales y tecnologías, la 

infraestructura académica, la capacidad de los maestros para la enseñanza, las polí-

ticas institucionales y prácticas de enseñanza que tiendan a evitar la discriminación, 

la capacitación continua de docentes, directores y administradores, entre otros (Da-

vies y Thomas, citados en Cervini Iturre, 2001). 

Aunque este trabajo no es longitudinal como para percibir el desempeño coti-

diano de los docentes con relación al uso del tiempo en el aula, se halló en las ob-

servaciones una falta de optimización del tiempo por el exceso de momentos en que 

el alumno está desocupado esperando a que el docente termine de pasar lista o de 

revisar los trabajos o las tareas o esperando a que los demás compañeros terminen 

el trabajo que se solicitó.  Hernández Arriaga (2004) complementa las dificultades 

detectadas, puesto que además halló que los docentes usan el tiempo para realizar 

actividades propias o relacionadas con la organización de la escuela, mientras los 

alumnos realizan las actividades requeridas. 

Las situaciones mencionadas no están respondiendo a la necesidad de que 

exista un alto aprovechamiento del tiempo para lograr buenos resultados académicos 

en el aula (Báez de la Fe, 1994; Bellei et al., 2004; LLECE, 2002). 

Otra de las dimensiones que no están recibiendo una atención diferente con 

mayor calidad por el grupo A, es la que se relaciona con los recursos y materiales 

didácticos, a los que Davies y Thomas (citados en Cervini Iturre, 2001) denominan 

materiales instruccionales y tecnologías, siendo que éste es un factor del logro 

académico (Cano Sánchez-Serrano, 2001; González, 2003; Latorre Navarro, 2005b; 
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Treviño Villarreal y Treviño González, 2004) que se halla dentro de los factores 

endógenos a la escuela que pueden explicar más el aprendizaje. 

Una de las dimensiones que se han tipificado como más relevantes para ex-

plicar el rendimiento de los alumnos y que está asociada en mayor medida con el 

personal docente es el clima de aula (Murillo Torrecilla, 2003), a la que muchos auto-

res consideran como fundamental (Artavia Granados, 2005; Bellei et al., 2004; Blas-

co, 2003; Brunner y Elacqua, 2004; Casassus, 2005; Casassus et al., 2001; Cervini 

Iturre, 2004; Cornejo y Redondo, 2001; González, 2003; LLECE, 2002; Treviño Villa-

rreal y Treviño González, 2004).  Tampoco en esta dimensión el grupo A está pre-

sentando una diferencia con relación al grupo B. 

Otras dimensiones importantes vinculadas con el aprovechamiento escolar 

son la planeación, las estrategias y las actividades para el aprendizaje o metodología 

didáctica y las estrategias y usos de la evaluación o mecanismos de seguimiento y 

evaluación del rendimiento del alumno (Murillo Torrecilla, 2003).  En la metodología 

didáctica para garantizar el aprendizaje las estrategias deben ser participativas y ac-

tivas (Loera Varela, Hernández Collazo, García Hernández y Cázares Delgado, 

2005) y de trabajo en equipo (Murillo Torrecilla, 2003). 

En estas dimensiones también se halló que el grupo A no está haciendo una 

diferencia positiva comparándolo con el grupo B.  Una situación semejante relacio-

nada con la planeación observó García Martínez (2006) con docentes en el programa 

CM en las escuelas de rendimiento bajo, donde el directivo tiene faltas frecuentes y 

los docentes no participan en academias para la planeación.  En la conformación del 

perfil del docente incorporado en el programa CM, Hernández Arriaga (2004) halló 
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que para la elaboración de la planeación didáctica, algunos docentes sólo leen los 

libros de texto con cierta anticipación, otros escriben algunas indicaciones en un dia-

rio y otros retoman actividades adicionales a las de los libros de texto en un formato 

elaborado por ellos o adquirido. 

Con relación a las estrategias y actividades para el aprendizaje, Hernández 

Arriaga (2004) observó que los docentes incorporados en el programa CM no pre-

sentan transformaciones profundas en su práctica docente, sino que tienen como 

forma de enseñanza la explicación y esperan que estas explicaciones sean suficien-

tes para lograr el aprendizaje además de que dan por hecho que todos los alumnos 

entienden lo que se les pide.  En la evaluación los docentes utilizan en el aula formas 

evaluativas que enfatizan la memorización. 

 
Hipótesis 2 

En los resultados con relación a la hipótesis 2 no se observó una diferencia de 

medias significativa de desempeño profesional docente entre quienes tienen otros 

empleos y quienes no los tienen.  Esto permitió asumir que no existe diferencia del 

desempeño profesional entre los docentes con un empleo y los docentes con varios 

empleos, sin embargo se observó cierta tendencia de un desempeño ligeramente 

más bajo entre quienes tienen otros empleos.  No se pueden asumir del todo los 

hallazgos por el tamaño reducido de la muestra estudiada, por lo que sería importan-

te profundizar en trabajos posteriores en esta hipótesis y contar con una muestra 

más grande. 



 

 
 
 

143

Estos hallazgos podrían relacionarse con los argumentos de que una doble 

plaza resulta un distractor que dispersa y agota al docente en su quehacer profesio-

nal (Martínez Treviño, 2007), lo que pudiera redundar en falta de tiempo para atender 

las exigencias del programa CM de atender los factores de grado académico, prepa-

ración profesional y cursos de actualización y superación profesional.  El INEE (2003) 

también advierte que una de las características necesarias en el perfil de docente es 

su dedicación de tiempo completo a la labor académica, para que esté en condicio-

nes de ofrecer una enseñanza de calidad. 

 
Hipótesis 3 

En los resultados obtenidos en la hipótesis 3 que se puso a prueba para de-

terminar la existencia o no de una relación entre las variables nivel de satisfacción 

con el programa CM y el desempeño profesional docente, no se observó correlación 

significativa en las variables estudiadas.  Lo anterior se contrasta con los objetivos 

generales del programa CM que se refieren a elevar la calidad de la educación na-

cional por medio del reconocimiento e impulso a la profesionalización del magisterio, 

y estímulos a los logros en su desempeño (CNSEP-SNTE, 1998).  Dicho resultado 

nos indica que el docente puede estar satisfecho con el programa CM, pero dicha 

situación no está incidiendo positivamente en su desempeño profesional o, a la in-

versa, si está insatisfecho, este estado no incide negativamente en su desempeño. 

El resultado muestra que el concepto del programa CM como incentivo y estí-

mulo para motivar al docente hacia la mejora del desempeño (Mizala y Romaguera, 

1999), no está teniendo un efecto de correlación directa, por lo que el programa CM 
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no está siendo lo suficientemente fuerte como para romper los desincentivos eviden-

tes, como la baja remuneración, prestigio y recompensas, falta de apoyo, evaluación 

y desarrollo profesional, así como las condiciones inadecuadas del lugar de trabajo 

(Uribe, 1999).  Según el Ciclo del Recurso Humano, todos estos factores se interre-

lacionan y afectan el desempeño y motivación de los docentes en el aula y desani-

man a los futuros candidatos a la profesión, lo que crea un círculo vicioso (Uribe, 

1999). 

De igual manera los resultados se relacionan con lo que expresa Valdés Veloz 

(2000), quien advierte que este tipo de estímulos provoca desmotivación y fracaso de 

las intenciones paralelas y con los hallazgos de Lashway (2001), quien advierte que 

ya otros investigadores han manifestado que de inicio el incentivo puede ser motivan-

te, pero a la larga sus efectos llegan a ser perversos. 

 
Análisis cualitativo 

En este apartado se presenta la discusión de los resultados del análisis cuali-

tativo que se obtuvieron a partir de la entrevista, la observación y los documentos 

proporcionados.  Este análisis se relaciona con la revisión que se ha hecho de la lite-

ratura sobre el tema. 

Las preguntas que se plantearon para ser contestadas con el análisis cualita-

tivo, se atendieron en forma amplia con el apoyo de la triangulación.  Éstas son las 

siguientes: 

¿Cuáles son las características del desempeño profesional de los docentes 

de cada uno de los grupos en estudio? 
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¿Cuáles son las explicaciones que ofrecen los docentes con relación a su 

desempeño profesional?  

Las respuestas se organizaron en categorías, se les agregaron las referencias 

descriptivas más relevantes respetando el caso en el que se presentó y se elaboró el 

análisis para las generalizaciones por categoría y subcategorías.  Lo anterior se pre-

sentó en cuatro apartados: (a) dos categorías trianguladas que se obtuvieron por la 

entrevista y el cuestionario, (b) doce categorías que se obtuvieron por medio de la 

entrevista, las observaciones y/o los documentos, (c) tres categorías que se obtuvie-

ron por la entrevista y (d) siete categorías que se obtuvieron por la observación. 

La categoría Carrera Magisterial y calidad de la educación básica se organizó 

en tres subcategorías: actualización, mejora de la calidad de la educación y deficien-

cias del programa CM.  En ambos grupos se halló una relación directa del programa 

CM con la actualización, aunque en mayor proporción en el grupo B.  En estas dos 

subcategorías la percepción fue positiva, la actualización contribuye a la mejora de la 

calidad de la educación y tiene impacto positivo en el aula por el efecto de la perma-

nencia en el grupo y los incentivos económicos. 

En la subcategoría deficiencias del programa CM, la percepción es negativa 

por los vicios que tiene el programa, la búsqueda del bienestar económico solamen-

te, el uso del tiempo de clase en otros trabajos y la falta de aplicación en el aula, 

elementos que aparecen en mayor medida en el grupo A.  Esta percepción negativa 

es semejante a la que halló Cortés del Rivero (2006) en la categoría actividad y per-

cepción de los participantes, donde observa que el mensaje del programa CM y su 

presentación como conquista sindical propicia que los docentes den por hecho que el 
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objetivo del programa CM es el otorgamiento de estímulos económicos al que no 

están condicionados directamente los resultados de aprovechamiento escolar de los 

alumnos. 

La categoría cursos de actualización se organizó en tres subcategorías: (a) 

utilidad y aplicación en el aula, (b) improvisación de conductores y (c) inasistencia.  

En la primera se halló una percepción del deber ser, no tanto de que lo existente sea 

positivo.  Se considera en ambos grupos que la finalidad de los cursos de actualiza-

ción no son los puntos sino su aplicación en el aula.  Los cursos deben trabajarse 

como talleres y deben ser útiles, provechosos y prácticos.  En la segunda subcate-

goría el grupo A expresó que hay conductores de los cursos que no dominan el tema, 

lo cual puede tener relación con la cantidad de cursos que este grupo ha tomado.  En 

la tercera subcategoría, los dos grupos expresan que no siempre asisten a los cursos 

por falta de tiempo y en el grupo A se tiene claro que la asistencia es obligada en el 

año que se solicita el ascenso. 

Estos resultados coinciden con los que hallaron Vega Villarreal y Martínez 

Escárcega (2005), quienes expresan que la actualización docente constituye una 

motivación extrínseca para la obtención de una mejor percepción salarial y no se 

percibe como una motivación intrínseca para la mejora de la práctica.  Domínguez 

Guedea (2002) también concluye que la capacitación se ha convertido en el medio 

de funcionar con los sistemas meritocráticos de valoración del desempeño docente.  

Hernández Arriaga (2004) menciona entre sus conclusiones con relación al 

desempeño del docente que está incorporado en el programa CM, que el interés pa-

ra asistir a los cursos de actualización está en el puntaje que se va a obtener, que es 
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evidente el bajo nivel de preparación de los conductores y que, aunque algunos do-

centes dicen que ciertos contenidos les han sido de utilidad para la docencia, en la 

práctica no se evidencia la aplicación de algún contenido de los cursos de actualiza-

ción como requisitos para el programa CM que han tomado.  Rodríguez Carvajal 

(2006) halló resultados semejantes, ante lo que expresa que la falta de relevancia de 

los cursos nacionales y estatales colocan como factores motivacionales la acumula-

ción de puntos para el escalafón y el programa CM, lo que quiere decir que los moti-

vos de los docentes para el ingreso, permanencia y esfuerzo en los cursos, no se 

basan en la necesidad de resolver problemas didácticos o mejorar sus habilidades de 

planeación o evaluación, sino en la búsqueda de mejores salarios y compensacio-

nes. 

Aunque la evaluación del desempeño docente es un elemento fundamental 

(Dwyer, 1997; Picardo Joao, 2006; Valdés Veloz, 2000, 2005) en las políticas de moder-

nización educacional para América Latina, porque permite conocer las características 

del trabajo docente y orientar las acciones para apoyarlo en su desarrollo (Cano Flo-

res, 2000; Tiana Ferrer et al., 1996); se podría suponer por los resultados, que el co-

nocimiento de dicho desempeño no se ha utilizado para el establecimiento de accio-

nes de mejora, fuera de los cursos de actualización tan controvertidos. 

La información que se recopiló por medio de la entrevista, la observación y/o 

los documentos se trianguló y se organizó con base en las siguientes categorías: 

planeación didáctica, adecuaciones a la planeación, libros comerciales, organización 

del grupo, libros SEP, material y recursos didácticos, biblioteca, lectoescritura, libre-

tas de los alumnos, expedientes de alumnos, libreta de calificaciones y alumnos. 
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La categoría planeación didáctica se organizó en dos subcategorías: formato 

de planeación y concepto de planeación.  La planeación didáctica es percibida como 

un requisito administrativo.  Su elaboración obedece a criterios diversos y se busca 

suplir una planeación muy precisa por escrito, con la experiencia, antigüedad y/o co-

nocimiento del grado en que laboran los docentes.  Hernández Arriaga (2004) halló 

esta misma situación en que se afirma que la experiencia es el mejor recurso para 

abordar con éxito el proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula en docentes in-

corporados en el programa CM.  La falta de atención que se muestra contradice la 

importancia que Murillo Torrecilla (2003) le otorga a la planeación didáctica como uno 

de los factores del aula que se relacionan directamente con el rendimiento de los 

alumno, al igual que se manifiesta en Bellei et al. (2004) y LLECE (2002).  Además 

se especifica que para un mejor logro, la planeación debe prever el trabajo coopera-

tivo (Fernández Díaz y González Galán, 1997). 

En la categoría adecuaciones a la planeación no hay diferencia en las expli-

caciones entre los dos grupos de docentes.  Ambos dicen que se hacen los cambios 

en el trabajo didáctico sobre la marcha para atender a los alumnos con rezago y a los 

de necesidades especiales, pero estas adecuaciones no se escriben en la planea-

ción.  En el aula no hay un trato diferenciado con mayor atención, ni se observan en 

las libretas ejercicios diferentes.  Además se hace sentar a estos alumnos al fondo 

del salón o relativamente separados.  Estas situaciones contradicen la importancia 

que tiene para un buen resultado académico la necesidad de que se atienda la diver-

sidad en los alumnos (Casassus et al., 2000; Darling-Hammond, 2000; González, 

2003; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004) con alternativas pedagógicas 
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acordes para cada estudiante (Casassus et al., 2000; Treviño Villarreal y Treviño 

González, 2004), de acuerdo con sus necesidades particulares (Slavin, 1996).  

La categoría libros comerciales se organizó en tres subcategorías: (a) uso 

para la planeación, (b) uso para actividades extras y (c) libros extras para el alumno.  

Los docentes utilizan libros de casas editoriales diversas para orientarse en la pla-

neación y seleccionar ejercicios para los estudiantes.  No los anotan como referencia 

en las planeaciones, pero los utilizan en forma constante.  No les piden estos libros a 

los alumnos, sino que les entregan ejercicios en fotocopias, porque argumentan que 

dichos libros están muy completos.  Aunque en las investigaciones revisadas sobre 

los docentes del programa CM no se hallaron situaciones semejantes, éstas han sido 

estudiadas por García Herrera (2002), quien halló en las clases observadas el uso 

frecuente de libros de texto comerciales en fotocopias en mayor medida que los de 

texto gratuitos y con criterios de selección no muy claros para el apoyo de las clases.  

Por su parte, Ávila Storer (1996) profundiza más en las razones que tienen los do-

centes para el uso de un texto adicional como complemento o sustitución del gratuito. 

En las categorías organización del grupo, tipo de enseñanza, participación 

del grupo, respuesta de los alumnos y libretas de los alumnos, se halló que el docen-

te organiza al grupo en filas para la exposición frontal de información por parte del 

profesor, que muchas de las veces es dispersa, sin retos cognitivos por las activida-

des de copia y mecanizaciones, carente de trabajo colaborativo, con distanciamiento 

físico de los alumnos y formas de control y amenazas.  Ante estas situaciones los 

alumnos manifiestan pasividad e indiferencia o se entretienen de diversas maneras, 

lo cual propicia muchos “tiempos muertos” sin actividad productiva. 
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Aunque ya se observa que los directivos hacen revisiones a las libretas de 

los alumnos, éstas siguen mostrando ejercicios de mecanización con copias diversas 

de lecciones, de diagramas o textos de Enciclomedia y de cuestionarios, de opera-

ciones básicas en matemáticas, hojas llenas (“planas”) de números y series, fraccio-

nes, tablas de multiplicar (incluso en sexto grado), sílabas, palabras, definiciones, 

nombre propio, letra cursiva, caligrafía, “planas de frases” de “debo o de “no debo”, 

como “no debo hablar en el salón”, “no debo rayar los exámenes”, “debo guardar si-

lencio en el salón”, etc. y los dibujos geométricos en los cuadros de la libreta (A y B).  

En la categoría participación del grupo se registró solamente a tres docentes 

que propiciaron en alguna medida la participación del grupo con actividades como 

pasar al pizarrón, pegar rectángulos en una gráfica, leer, pintar un dibujo (A13), ju-

gar, seleccionar estampas, redactar (A17), sacar notas con preguntas de globos y un 

bote, manejar figuras geométricas y elaborar cuerpos geométricos (B19). 

Hernández Arriaga (2004) halló también que el docente del programa CM 

privilegia la explicación frontal como estrategia didáctica suficiente para el aprendiza-

je, no organiza equipos de trabajo para la discusión e interacción, se relaciona con 

los alumnos como vigilante con un mínimo acercamiento, usa los libros de texto co-

mo comodín para que los alumnos copien las lecciones y estén ocupados mientras 

se realiza otra tarea dentro o fuera del aula y efectúa las revisiones de las libretas 

con criterios diferentes.  Algunos docentes revisan que se haya completado el trabajo 

o que las palabras estén bien escritas.  Argumenta Hernández Arriaga que es difícil 

para el docente cambiar las formas tradicionales de enseñar, porque está convencido 

de que éstas le han dado resultado. 
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Las situaciones anteriores contradicen la necesidad de aplicar estrategias 

participativas y activas, así como la relevancia de tener calidez en las relaciones con 

los alumnos que plantean Marzano (2000) y Marzano et al. (2000) como unos de los 

factores muy asociados al aprovechamiento escolar.  Lo mismo advierten Bellei et al. 

(2004), Casassus (2005), Casassus et al. (2000), González (2003), Loera Varela y 

Cázares Delgado (2005), LLECE, 2002), Murillo Torrecilla (2003), Treviño Villarreal y 

Treviño González (2004) y Slavin (1996). 

En la categoría libros SEP con sus subcategorías, conocimiento y uso, se 

halló que los libros para los docentes –el de planes y programas, los ficheros, los 

libros del maestro o los libros de la biblioteca del maestro– se conocen poco, se utili-

zan en forma mínima como referencia en las planeaciones didácticas o definitiva-

mente no se usan.  Los que se usan un poco más como referencia son los libros de 

texto gratuitos del alumno, pero no del todo, ya que una referencia importante son los 

libros comerciales a los que denominan de apoyo.  Hernández Arriaga (2004) tam-

bién halló que hay desconocimiento, por parte de los docentes del programa CM, de 

los fundamentos de los planes y programas, así como de los contenidos de los libros 

para el maestro, lo que queda evidente porque no ponen en práctica las recomenda-

ciones y sugerencias derivadas de esos materiales.  Estas situaciones se confirman 

con las estadísticas de los exámenes de preparación profesional que los docentes 

han reprobado consecutivamente (Santibáñez et al., 2007). 

En la categoría material, recursos y técnicas didácticos se advierte la carencia 

de recursos didácticos y material concreto y el desconocimiento de su potencial para 

el aprendizaje.  El teatro, la danza y la música son actividades que relacionan con 
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educación artística y esta asignatura pasa a ser secundaria al ser percibida como 

actividad de relleno que quita tiempo, por lo que no se incorpora en las planeaciones. 

Se desaprovecha el potencial de la Enciclomedia, al usarse como apoyo para 

una exposición dispersa por la falta de dominio de los contenidos, para ejercicios de 

mecanizaciones en matemáticas y como un libro grande abierto en pantalla del cual 

realmente no se lee porque los alumnos leen en su libro de texto, pero que propicia 

deformaciones como la lectura o la realización de los ejercicios en la libreta a oscu-

ras al copiar del pizarrón electrónico, ya que se apaga la luz para verlo mejor. 

Solamente seis docentes utilizaron en un momento de la clase alguna técnica 

diferente a la de exposición, como la lectura dirigida, un esbozo de juego (A) o de 

juego de roles (A y B), origami (A), experimento demostrativo (A) y manejo de cuer-

pos geométricos y construcción (B).  

Una situación semejante halló Hernández Arriaga (2004), quien explica que, 

aun cuando las escuelas cuentan con diversos materiales y recursos, la frecuencia 

de su uso es mínima o inexistente. 

Esta situación es contraria a lo que se ha detectado como parte de las estra-

tegias de aula vinculadas con el rendimiento académico, como tener un repertorio de 

estrategias y principios de acción (LLECE, 2002), buen dominio de las metodologías 

de enseñanza (Bellei et al., 2004; Wenglinsky, citado en Bruner y Elacqua, 2004), 

expresión de ideas y diálogo (Bellei et al., 2004; Casassus, 2005; LLECE, 2002; Tre-

viño Villarreal y Treviño González, 2004;), prioridad a la autonomía y creatividad de 

los niños (Bellei et al., 2004; LLECE, 2002), clases motivadoras y cercanas a la vida 
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cotidiana del alumnado, con propósitos y estructura claros (Bellei, et al., 2004; LLE-

CE, 2002;) y el uso de las nuevas tecnologías (Casassus et al., 2000; LLECE, 2002). 

En la categoría biblioteca se muestra la desvinculación de las planeaciones 

didácticas con el uso de las bibliotecas de aula o de la escuela.  Cuando se llegan a 

usar los libros de la biblioteca, la lectura es descontextualizada de las asignaturas, su 

uso es mínimo y de relleno para algunos “tiempos muertos” y cuando están estos 

libros en el aula se dice que se usan a petición de los alumnos.  Hernández Arriaga 

(2004) halló esta misma situación con relación a la lectura y advierte que hay poca 

promoción para el uso de los Libros del Rincón y que los alumnos lean en la escuela 

o en la casa. 

Las situaciones halladas contrastan negativamente con la necesidad de ase-

gurar el desarrollo de la capacidad de lectura, ya que es uno de los factores asocia-

dos con el aprovechamiento escolar relacionados con la práctica pedagógica, que 

identificaron Loera Varela y Cázares Delgado (2005) en los estudios del PEC. 

En la categoría lectoescritura, es donde se evidencia mayormente la distan-

cia con el enfoque de la reforma, por el uso de métodos tradicionales y libros comer-

ciales con las lecciones como “Susi ama a su mamá” y “Esa mesa es mía” (A y B), de 

lo que se puede derivar un desconocimiento teórico de la forma en que accede el 

alumno a la lectoescritura, aun cuando esta información se trabaja en los cursos de 

actualización y hay suficiente material bibliográfico para los maestros sobre el tema.  

Se detectó un alumno en sexto grado con un nivel de dominio de la lectoescritura de 

un alumno de segundo grado (B) y un alumno en quinto grado con el nivel de escritu-

ra en el dictado de un alumno de primero o segundo (B). 
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Aunque la reforma tenga una propuesta muy estructurada teóricamente para 

la enseñanza de la lectoescritura, las escuelas hayan recibido las colecciones de los 

Rincones de Lectura entre los años 1991 y 1997, se haya trabajado el programa na-

cional para el fortalecimiento de la lectura y la escritura en la educación básica (Pro-

nalees) a partir de 1995, se haya decretado la ley de lectura y del libro en 2000, se 

haya creado el programa nacional de lectura para la educación básica de México 

2001-2006 que aportó acervos bibliográficos a las escuelas para la biblioteca del aula 

(Butrón Yáñez y Arriola Navarrete, 2004) y se le haya dado continuidad en este 

sexenio (SEP, s.f.); los docentes del programa CM no se han apropiado de la pro-

puesta y con ello, la organización escolar y las prácticas pedagógicas continúan re-

fractarias a la transformación de la enseñanza para el aprendizaje de la lectoescritura 

y la promoción de la lectura.  Lo anterior contradice la necesidad de darle prioridad a 

la comprensión lectora para garantizar el éxito académico de los alumnos (Bellei et 

al., 2004; Loera Varela y Cázares Delgado, 2005; LLECE, 2002). 

En la categoría expedientes de alumnos se observó en el grupo A mayor 

manejo de los expedientes administrativos y académicos como portafolio de apoyo a 

la evaluación, pero es un requisito percibido como más bien administrativo al que el 

docente no le halla utilidad. 

La categoría evaluación se organizó en dos subcategorías: exámenes exter-

nos y estrategias de evaluación y su uso.  Se considera que hay exceso de exáme-

nes externos y que son muy difíciles para el nivel de los alumnos, quienes no llegan 

a entender las instrucciones.  Hay diferencia entre los resultados de los exámenes y 

las calificaciones que otorga el docente.  Ésta se asocia con la conducta así como la 
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falta de esfuerzo y de trabajo del alumno.  En la categoría libreta de calificaciones se 

observa variedad en la forma, tipo y criterios para el registro y se usa para llevar el 

control de actividades diversas como base para promediar y obtener la calificación.  

Su uso como instrumento de trabajo se observa en mayor medida en el grupo A.  En 

las planeaciones no se menciona la forma de evaluación como estrategia.  Para in-

crementar las bajas calificaciones que se obtiene en los exámenes externos las es-

trategias son limitadas, se habla con los padres, se repasa el examen que se va a 

aplicar y se entregan guías y cuestionarios.  Se destaca el hecho de que en la expli-

cación que aporta el docente sobre los bajos puntajes que obtienen los alumnos sólo 

se cuestiona al alumno, a los padres y al entorno, pero no se hace referencia a posi-

bles dificultades propias de la enseñanza ni a cambios que deba hacer el docente 

para tener mejores logros.  Estas situaciones contrastan negativamente con las es-

trategias de aula vinculadas con un buen resultado académico que deben atenderse, 

como contar con un sistema de evaluación regular del trabajo de los alumnos (Bellei 

et al., 2004; Slavin, 1996), de seguimiento y no clasificatorio (LLECE, 2002; Murillo 

Torrecilla, 2003). 

En la categoría alumnos se identificaron como subcategorías percepción po-

sitiva y percepción negativa que el docente tiene del alumno e incapacidad para 

atender a los alumnos especiales.  En las primeras dos subcategorías se halló en 

ambos grupos que el docente tiene una percepción positiva del alumno sobre su po-

tencial e inteligencia, asociada con el hecho de que sea tranquilo y “cumplido” y 

cuando se tiene una percepción negativa se asocia con su falta de esfuerzo y dedi-

cación.  Aunque no se expresa verbalmente, coincide que la baja expectativa sobre 
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los alumnos corresponde con aquellos que hacen desorden, se ven de origen más 

humilde y sin limpieza en su persona y en sus materiales. 

Las situaciones que se detectaron se pueden asociar con los factores altas 

expectativas que los docentes tienen respecto de sus alumnos y refuerzo positivo, 

que destaca Edmonds (citado en Báez de la Fe, 1994) como relacionados más direc-

tamente con los docentes (Murillo Torrecilla, 2003) y que se han categorizado como 

fundamentales al igual que el clima de aula que es un buen predictor del rendimiento 

escolar y hace una diferencia positiva en el logro académico muchas de las veces 

con mayor peso que otros (Bellei et al., 2004; Brunner y Elacqua, 2004; Casassus, 

2005; Casassus et al., 2000; Cervini Iturre, 2004; Cotton (1995); Fernández Díaz y 

González Galán, 1997; González, 2003; 1984; LLECE, 2002; Muñoz-Repiso et al., 

1995; Treviño Villarreal y Treviño González, 2004). 

Por ello es que Bellei et al. (2004), Loera Varela (1991) y Slavin (1996) plan-

tean la necesidad de que en la institución escolar y en el aula predominen los refuer-

zos positivos hacia los alumnos, aunque Loera Varela reconoce que las actitudes de 

los docentes son muy firmes y no se cambian con facilidad, aun con la capacitación 

continua. 

En la subcategoría incapacidad para atender a los alumnos especiales se 

observó la dificultad explícita por parte del docente para apoyar a los alumnos con 

requerimientos especiales, aun cuando hay varios profesores de apoyo en las escue-

las.  Esta situación está evidenciando un problema complejo, ya que al docente se le 

ha endosado por normatividad la responsabilidad de integrar a estos alumnos (Maco-

tela Flores, 1999), siendo que el docente del programa CM no se percibe como parte 
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de un equipo de trabajo con los docentes de educación especial si es que los hay en 

la escuela, ni es sujeto de acompañamiento o capacitación continuos en el tema, lo 

que hace muy probable el ejercicio de una mayor inequidad para estas poblaciones 

al faltar apoyo para su atención óptima. 

La categoría trabajo colegiado muestra que las reuniones del consejo técnico 

de la escuela o con los maestros del grado se utilizan en mayor medida para la ela-

boración de exámenes o la revisión de los resultados en los exámenes externos, es-

pecialmente el de Enlace.  No se potencia el trabajo colegiado para análisis amplios, 

cuando se llega a participar con otros temas se realiza a criterio de cada directivo y 

son más de orden administrativo que pedagógico.  Las situaciones anteriores son 

contrarias a la relación que halló López Azevedo (2004) entre los alumnos con mejo-

res resultados y un alto grado de supervisión por parte del director y, los hallazgos de 

García Martínez (2006) en las escuelas de rendimiento medio donde el directivo 

mantiene su liderazgo, los docentes tienen una asistencia regular y participan en 

academias para la planeación.  Arcia et al. (2004) y Murillo Torrecilla (2003) coinci-

den en atribuirle importancia a estos factores y agregan los de gestión económica del 

centro, el trabajo en equipo, la planificación y las metas compartidas. 

La categoría padres de familia se organizó en dos subcategorías, cuidado y 

atención y asistencia a la escuela y participación.  Se halló que los docentes conside-

ran que los padres no brindan el apoyo ni los cuidados suficientes a sus hijos, que no 

asisten a la escuela ni cuando se les llama para recoger las calificaciones.  Una ex-

plicación recurrente es la desintegración de las familias.  Hernández Arriaga (2004) 

detectó las mismas críticas a los padres de familia, a quienes se responsabiliza del 
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bajo desempeño por la falta de atención a sus hijos.  Entre los factores escolares 

relacionados con el logro académico, Murillo Torrecilla (2003) ubicó el involucramien-

to de los padres de familia, pero como un compromiso e implicación de la comunidad 

en la política escolar para participar a distintos niveles en los análisis y toma de deci-

siones con intercambio de información y vigilantes de lo que sucede en la escuela 

(Murillo Torrecilla et al., 2007) y no, como se da por sentado en las escuelas, que los 

padres deben colaborar económicamente y con trabajo y atender las indicaciones de 

los docentes y directivos como meros ejecutores sin opinión.  Lo cual podría explicar 

esa falta de asistencia de la que se quejan los docentes. 

En la categoría dominio del tema se halló que cuando el docente trabaja la 

exposición como única estrategia didáctica es más propenso a tener errores en el 

manejo de información, aun cuando tenga muchos años de antigüedad con el grado 

y cuente con el libro de texto y la Enciclomedia, ya que no es un experto en todas las 

disciplinas que se ofrecen en la escuela primaria.  Las dificultades de dominio del 

tema que se hallaron en docentes del programa CM podrían ser parte de las explica-

ciones del bajo rendimiento de los alumnos, puesto que la cualificación del docente 

es uno de los factores asociados con el aprovechamiento académico de los alumnos 

(Murillo Torrecilla, 2003), que se manifiesta en el dominio de la materia que enseña 

(Wenglinsky, citado en Bruner Elacqua, 2004).  También se sostiene esta postura en 

Casassus et al. (2000) y Muñoz-Repiso et al. (2000). 

En la categoría indicaciones se observó que en la comunicación cotidiana 

coexisten órdenes contradictorias dirigidas a los alumnos.  Estas situaciones contra-

stan negativamente con la necesidad que plantean LLECE (2002), Treviño Villarreal 
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y Treviño González (2004) de usar un lenguaje claro con los alumnos como apoyo en 

su logro escolar.  Es probable que las disposiciones contradictorias se relacionen con 

la existencia de contradicciones internas en las concepciones y creencias que sus-

tentan las prácticas docentes, como se menciona en el ANEP (1997), ante lo cual 

Cariño Sarabia (2005) expresa la necesidad de que los docentes cuenten con un 

acompañamiento que los apoye en la actualización continua como un proceso de 

reflexión permanente para el cuestionamiento de las creencias, los valores, las acti-

tudes y las contradicciones en su ejercicio profesional, que constituyen también un 

reflejo de las contradicciones sociales (Chagas Dorrey, 2005). 

En la categoría ubicación del docente se halló que los docentes del grupo A 

laboran en escuelas de clase media con directivos y supervisores con liderazgo 

académico que promueven el trabajo colegiado, realizan visitas al aula y tienen ex-

pectativas altas con relación a los resultados del examen de Enlace.  Los docentes B 

se ubican en escuelas con un directivo y supervisor con liderazgo académico escaso 

o nulo e incluso sin presencia.  La mayoría se ubica en escuelas localizadas en zo-

nas con cierta marginación. 

 
Conclusiones 

 
En este apartado se presentan las principales conclusiones a las que se llegó 

respecto del desempeño profesional de los docentes del programa CM ubicados en 

los primeros y los últimos lugares obtenidos por su puntaje, en las últimas ocho eta-

pas, de la novena (2000) a la decimasexta (2007) de educación primaria del Estado 

de Nuevo León. 
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Derivadas del análisis cuantitativo 

1. Los docentes con los mayores puntajes del programa CM manifiestan un 

desempeño profesional con un puntaje estadísticamente superior al de los docentes 

ubicados en el grupo de menores puntajes del programa CM. 

2. Las diferencias a favor del grupo alto se relacionan más con indicadores 

cualitativos de habilidades de organización y estructuración, lo que les proporciona 

mayor ventaja para atender las exigencias del programa CM con relación a la forma-

lidad en la atención a los requisitos, la persistencia y control del proceso. 

3. Las diferencias en que se destaca el grupo alto se relacionan con una ma-

yor formalidad en el trato y mayor institucionalidad para el cumplimiento del compo-

nente administrativo del trabajo de aula, como la organización de la documentación, 

limpieza y cuidado de libros, libretas y salón y exigencia con los alumnos para el or-

den en el aula, en los trabajos escolares y las tareas. 

4. No hay diferencia en el desempeño profesional docente en el uso del 

tiempo, recursos y materiales didácticos, clima de aula, planeación del trabajo docen-

te, estrategias y actividades para el aprendizaje y estrategias y usos de la evalua-

ción; entre los docentes ubicados en los primeros y últimos lugares en la primera ver-

tiente del nivel de educación primaria en el programa CM en Nuevo León, de acuerdo 

con la información obtenida con dimensiones e instrumentos diferenciados.  

5. El concepto del programa CM como incentivo y estímulo no tiene una rela-

ción directa con la motivación para la mejora del desempeño. 
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Derivadas del análisis cualitativo 

1. La percepción positiva del programa CM se asocia con los cursos de ac-

tualización, la mejora de la calidad de la educación y el impacto en el aula por el 

efecto de la permanencia en el grupo y los incentivos económicos. 

2. La percepción negativa del programa CM se asocia con los vicios que ma-

nifiesta la operación del programa, la búsqueda del bienestar económico como único 

fin, el uso del tiempo de clase en otros trabajos y la falta de aplicación en el aula de 

los contenidos de los cursos de actualización. 

3. Los docentes del grupo A del programa CM trabajan en escuelas de clase 

media con directivos y supervisores con liderazgo académico que promueven el tra-

bajo colegiado, realizan visitas al aula y tienen altas expectativas sobre los resulta-

dos de los exámenes externos.  Los docentes del grupo B laboran en escuelas que 

se localizan en zonas con cierta marginación, con un directivo y supervisor con lide-

razgo académico escaso o sin presencia. 

4. La planeación didáctica que realizan los docentes es una transcripción de 

los documentos que entrega la Secretaría de Educación o de libros comerciales y se 

realiza como un requisito administrativo sin vinculación con los propósitos del nivel.  

La falta de énfasis en una redacción precisa y estructurada con situaciones didácti-

cas y su evaluación se busca suplir con los argumentos de la experiencia, antigüe-

dad y conocimiento del grado y de los alumnos y la adecuación sobre la marcha, lo 

que conduce a la improvisación y falta de control sobre el proceso didáctico y sus 

resultados.  
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5. En el trabajo de aula predomina el uso de libros comerciales de diversas 

casas editoriales, exposición frontal con errores en el manejo de información, activi-

dades de copia y mecanizaciones, carencia de recursos didácticos y material concre-

to, órdenes contradictorias dirigidas a los alumnos, distanciamiento físico de los 

alumnos, formas de control para la pasividad y “tiempos muertos” así como métodos 

tradicionales sobre todo para la enseñanza de la lectoescritura. 

6. El docente muestra desconocimiento de los planes y programas, los fiche-

ros, los libros del maestro y de la biblioteca del maestro, las estrategias de apoyo a 

los alumnos con rezago o con requerimientos especiales, el potencial de la Enciclo-

media, los libros de la biblioteca escolar, la educación artística y la educación física.  

7. Las estrategias para incrementar las calificaciones y los puntajes en los 

exámenes externos se reducen a hablar con los padres, repasar los exámenes que 

se van a aplicar, elaborar cuestionarios y entregar guías. 

8. Los bajos resultados que obtienen los alumnos en los exámenes se atribu-

yen a la falta de esfuerzo del alumno, a sus padres y al entorno, pero no se cuestiona 

el mismo docente ni sus formas de enseñanza. 

9. Los docentes tienen una percepción positiva sobre los alumnos que son 

trabajadores y tranquilos y que consideran con potencial e inteligencia, mientras que 

tienen una percepción negativa sobre los alumnos que hacen desorden, se ven de 

origen más humilde y sin limpieza en su persona y en sus materiales. 

10. Los docentes tienen una percepción en mayor medida negativa sobre los 

padres de familia porque consideran que no le brindan apoyo ni cuidados suficientes 
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a sus hijos y que no asisten a la escuela cuando se les llama, situación que atribuyen 

al desinterés de los padres y a la desintegración de las familias.  

 
Implicaciones 

En este apartado se presentan las implicaciones para el tema planteado con 

base en los resultados que se obtuvieron en esta investigación, para la formación 

docente y actualización y el nivel de la educación primaria. 

Esta investigación tiene implicaciones no sólo para el programa CM, sino 

también para la Secretaría de Educación del Estado y específicamente para el nivel 

de educación básica, desde donde es necesario identificar y estimular los factores 

óptimos que sustentan el logro académico y reconocer que no se los está atendiendo 

en las escuelas ni siquiera por los docentes con estímulos para ello.  En la medida en 

que el nivel de educación básica con su infraestructura de jefes de sector, superviso-

res, inspectores, directivos y cuerpos técnicos y la instancia estatal de actualización, 

revise la problemática de la docencia que genera los bajos resultados escolares, le 

podrán ser de utilidad los resultados de esta investigación.  

 
Para la Secretaría de Educación 

Los estudios revisados sobre el tema de desempeño profesional docente se 

centran mayormente en el paradigma psicopedagógico de proceso-producto en el 

modelo centrado en los resultados obtenidos de los alumnos por ser menos complejo 

acercarse al estudio del desempeño docente de una manera indirecta, lo que implica 

para la formación inicial del docente, su actualización y la supervisión escolar; la falta 
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de elementos empíricos para conocer las características de la práctica docente y sus 

explicaciones e incorporarlos a sus programas de desarrollo y a la asesoría.  

La tendencia en el comportamiento de los docentes de mayor puntaje en el 

programa CM de ubicarse en escuelas de zonas de clase media con directivos de 

liderazgo académico, frente a la ubicación de los docentes de bajos puntajes en es-

cuelas de zonas marginadas con directivos con escaso o nulo liderazgo académico; 

requiere de la autoridad educativa poner atención a la explicación de esta selección y 

supervisar la calidad de la administración de las escuelas de zonas marginadas. 

En cuanto a las implicaciones prácticas, el análisis del trabajo de aula reali-

zado puede servir de orientación para la supervisión de los docentes con relación a 

la importancia de la planeación didáctica como un instrumento regulador que garanti-

ce la optimización del tiempo y su aprovechamiento para el aprendizaje significativo y 

la atención del enfoque de la reforma establecida en los planes y programas y los 

recursos didácticos otorgados a los docentes, máxime si se considera que la super-

visión académica y el acompañamiento al docente pueden ser una respuesta a los 

bajos resultados en el aprovechamiento escolar que se observan en los diversos 

exámenes.  Lo anterior implicaría que directivos, supervisores, cuerpos técnicos, así 

como la instancia estatal de actualización, identifiquen y atiendan las deformaciones 

que se están dando en el trabajo de aula por la cantidad excesiva de “tiempos muer-

tos” y actividades mecánicas de copia y “planas”, uso de libros comerciales, carencia 

de material didáctico, inexistencia de la educación artística, la educación física y la 

lectura; que están limitando el aprendizaje y generando alumnos pasivos, memoris-

tas y “copistas”. 
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Para el programa Carrera Magisterial 

En este apartado se presentan las implicaciones para el programa CM según 

los resultados hallados en la presente investigación, que han permitido el análisis de 

la variable desempeño docente desagregándola en las dimensiones que dan cuenta 

efectiva del trabajo docente en aula en una forma más precisa, de modo que permita 

diferenciar las que valoran efectivamente el perfil del trabajo docente relacionado con 

el logro académico.  Tal desagregación implica para el programa CM contar con una 

perspectiva más precisa para la construcción de indicadores en la valoración del fac-

tor desempeño docente. 

La necesidad de valorar la variable desempeño docente en una perspectiva 

integral cuantitativa y cualitativa, con varios instrumentos para recopilar información 

confiable como la observación, el cuestionario, la entrevista y los documentos; impli-

ca para el programa CM tener un acercamiento más integral para la valoración del 

factor desempeño docente que diferencie la práctica docente eficaz que amerite 

estímulos, para estar cumpliendo realmente con el objetivo previsto de incrementar la 

calidad de la educación. 

El incentivo del programa CM no está incidiendo en una mayor calidad en el 

desempeño profesional docente relacionado con los factores que se han detectado 

como fundamentales para el logro académico de los estudiantes, como uso de recur-

sos y materiales didácticos, clima de aula, planeación, estrategias y actividades para 

el aprendizaje significativo, mecanismos de seguimiento y evaluación.  Por ello el 

programa CM requiere tener elementos para el análisis de su utilidad si tiene como 



 

 
 
 

166

propósito incrementar efectivamente la calidad de la docencia y los resultados 

académicos de los estudiantes. 

El presente estudio proporciona a los tomadores de decisiones de la Secre-

taría de Educación del Estado información respecto a las características del desem-

peño docente tanto de los profesores con puntajes altos en el programa CM como de 

quienes tienen puntajes bajos, además de orientaciones en lo general para el acom-

pañamiento al docente que le apoye en la búsqueda de un mejor desempeño. 

 
Recomendaciones 

Con base en los resultados de la presente investigación, la discusión, las 

conclusiones y las implicaciones planteadas, se ofrecen las recomendaciones si-

guientes para futuras investigaciones en el campo tan amplio del desempeño docen-

te y para la ejecución de la política educativa al respecto.  

 
Para la Secretaría de Educación 

1. Evaluar la operación de las instancias de actualización para precisar los 

problemas teóricos y administrativos que han provocado la desvinculación con las 

necesidades de la práctica actual del docente y de las instituciones escolares, del 

enfoque de la reforma y sus materiales de apoyo. 

2. Promover investigación educativa para conocer los tipos de creencias de 

los docentes y su impacto en las elecciones que realiza para el trabajo de aula, con 

el fin de apoyar la toma de decisiones para la actualización, la asesoría y el tipo de 

acompañamiento que necesita realmente el docente. 
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3. Diseñar un modelo de actualización que propicie el acompañamiento del 

docente en ejercicio, con base en el trabajo colegiado por escuela y zona escolar con 

el apoyo de la infraestructura de jefes de sector, supervisores e inspectores, directi-

vos, cuerpos técnicos y capacitadores certificados que garanticen un impacto positivo 

en el aula de los cursos de actualización. 

4. Apoyar teóricamente al docente con base en los resultados de las investi-

gaciones para que conozca las variables predictoras del buen aprovechamiento es-

colar y pueda por lo tanto desarrollar la capacidad de aprender en los alumnos, con 

un trato diferenciado conforme al concepto del aula diversificada para la equidad y al 

potencial del trabajo colaborativo, del teatro, la música, la danza y el juego. 

5. Fortalecer la función técnico-pedagógica de directivos y supervisores e 

inspectores en las escuelas para que la observación del trabajo de aula y la reali-

mentación al docente sean una práctica regular que apoye la productividad en el aula 

y la optimización del tiempo, con la transformación de la práctica docente basada en 

una planeación didáctica activa y globalizada con el soporte de recursos didácticos, 

de material concreto y de los materiales de la biblioteca. 

6. Reconocer la necesidad del trabajo colegiado para la realización de la pla-

neación didáctica en equipos conjuntamente con directivos e inspectores con base 

en el enfoque de la reforma de educación básica y lo valioso de la planeación didác-

tica que garantice un trabajo de aula con calidad.  

7. Reconocer que la responsabilidad de los resultados del aprovechamiento 

escolar se halla en la escuela y el docente –en el 60% al que hacen referencia las 
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investigaciones–, que la escuela puede hacer una diferencia positiva en el futuro de 

los niños y que la responsabilidad de integrar a los padres de familia también está en 

las estrategias positivas que se adopten por la escuela.  Que en conjunto, la respon-

sabilidad de lo que sucede en las escuelas está en la forma en que éstas se adminis-

tran desde la instancia de la autoridad estatal según el artículo 3º constitucional, la 

Ley General de Educación y la Ley de Educación para el Estado de Nuevo León. 

 
Para el programa Carrera Magisterial 

1. Revisar los lineamientos del programa CM con base en las evaluaciones e 

investigaciones que se han realizado sobre su operación y las experiencias exitosas 

de otros países con programas de estímulos mucho más estructurados en su teoría y 

gestión, con el fin de garantizar la mejora de la educación además del uso óptimo del 

presupuesto. 

2. Vincular el programa CM con los rasgos del perfil de egreso de las escue-

las normales para la construcción de las competencias y los estándares del desempe-

ño docente que sean la base para las evaluaciones de egreso de la formación inicial, 

para el concurso de oposición para ingreso al magisterio y la evaluación del desempeño 

del docente en ejercicio para el programa CM. 

3. Fundamentar teóricamente la valoración del desempeño profesional do-

cente, reconocer su complejidad y valorarlo con varios instrumentos construidos con 

base en estándares de desempeño, criterios, indicadores y rangos, para que se su-

peren las limitaciones psicométricas actuales. 
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Para futuras investigaciones 

1. Profundizar en la investigación de las dimensiones que corresponden a la 

variable desempeño profesional docente en el enfoque cuantitativo consideradas 

como factores y la relación con los resultados académicos, no solamente en función 

de calificaciones, sino en mayor medida de las competencias que se están desarro-

llando en los estudiantes de educación básica. 

2. Profundizar en la investigación de las dimensiones que corresponden al 

desempeño profesional docente en el enfoque cualitativo, para un mayor acerca-

miento a las características del desempeño docente como un objeto de estudio inser-

to en la cultura escolar y la operación de la política educativa en el país. 

3. Desarrollar réplicas del presente trabajo de investigación con una mayor 

cantidad de docentes del programa CM, estratificados por tipos de escuela, pobla-

ciones diferenciadas, perfiles de directivos y con aplicación de entrevistas a los 

alumnos y padres de familia.  
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Secretaría de Educación Pública [SEP]. (2003). Hacia una política integral para la 

formación y el desarrollo profesional de los maestros de educación básica. 
México: SEP. 
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Docente en educación preparatoria 2001 
 
Docente en nivel de licenciatura 1981-2000 
 
Docente en educación secundaria 1975-1993 
 
Docente en educación primaria 1969-1978 
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Experiencia profesional administrativa: 
 
Directora académica 2000-2005 
Colegio Universitario y Tecnológico del Noreste 
 
Secretaria de Proyectos Estratégicos 1999-2000 
Facultad de Ciencias Políticas y Administración Pública. 
Universidad Autónoma de Nuevo León 
 
Directora de Desarrollo Profesional CECAM 1998 
Secretaría de Educación de Nuevo León 
 
Supervisora de escuela primaria 1996-1999 
 
Coordinadora operativa del Programa de Actualización del Magisterio 1993 
Coordinadora de COEPES 1992 
Secretaría de Educación de Nuevo León 
 
Coordinadora de la Unidad de investigación 1991-1992 
Departamento Técnico. Dirección de Educación Superior 
Secretaría de Educación de Nuevo León 
 
Coordinadora de la Unidad de Planeación e Investigación Educativas 1989-1991 
Escuela Normal Superior del Estado 
 
Coordinadora del Proyecto para escuelas primarias de zonas urbano-marginadas 
Escuela Enrique C. Rébsamen 1985-1989 
Dirección de Planeación, Investigación y Desarrollo 
Secretaría de Educación y Cultura de Nuevo León 
 
Directora de escuela primaria 1982-1984 
 
 
Asociaciones, Premios, Publicaciones: 
 
Secretaria de proyectos académicos. Academia Mexicana de la Educación Sección 
Nuevo León 2006, 2008 
 
Premio Nacional de Pedagogía. Editorial Castillo. 1988 
 
Libro Desarrollo de valores. Estrategias y aplicaciones. Editorial Castillo. 1988 
 
Articulista en periódicos y revista Conciencia Libre 
 


