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Resumen 

La presente investigación aborda las aportaciones al aprendizaje, al crecimiento y a la actualización 

pedagógica de las experiencias de formación continua y los dispositivos de acompañamiento en que 

participan profesores de nuevo ingreso a educación primaria en Ciudad Juárez. Dicho interés de 

investigación se respalda en la pertinencia de desarrollar estudios mediante los cuales se genere 

conocimiento en cuanto a los procesos de aprendizaje que se desarrollan en los docentes principiantes. 

Todo dentro del marco de las políticas educativas que abordan la inserción de docentes noveles, dadas 

las condiciones coyunturales de reformas de la educación en México y de las necesidades formativas 

que presentan los profesores de nuevo ingreso en educación primaria. 

Asimismo, resulta relevante conocer qué características y repercusiones tienen los procesos de 

acompañamiento en los docentes noveles, ya que la tutoría, la asesoría técnico-pedagógica y el trabajo 

cotidiano entre pares docentes se presentan como elementos relevantes del proceso de inserción a la 

docencia y resulta valioso indagar al respecto.  

El objetivo general de la investigación es conocer las aportaciones de la participación de docentes de 

nuevo ingreso a educación primaria, en experiencias de formación continua y de acompañamiento, 

así como las experiencias de interacción para el enriquecimiento, la mejora y la transformación del 

ejercicio docente.  

El estudio se ubica en el enfoque cualitativo y se lleva a cabo mediante un estudio de caso, con la 

participación de 12 profesores de nuevo ingreso que laboran en instituciones de educación primaria 

ubicadas en diversos sectores geográficos de Ciudad Juárez; para recuperar la opinión de los 

informantes clave, la técnica empleada fue la entrevista semiestructurada, pues es la que permite un 

acercamiento pertinente a la información necesaria para lograr los objetivos de la investigación, ya 

que hace posible ahondar con mayor profundidad en los procesos de acompañamiento y en las 

experiencias de formación continua desde la perspectiva de los participantes.  

Palabras clave: profesor principiante, formación continua de profesores, formación docente y asesoría 

pedagógica. 
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INTRODUCCIÓN 

En el documento se presenta una investigación, cuyo propósito fue conocer las aportaciones de las 

experiencias de formación continua y de los dispositivos de acompañamiento, en el aprendizaje, en 

el crecimiento profesional y en la actualización pedagógica de profesores de nuevo ingreso a 

instituciones públicas de educación primaria en Ciudad Juárez. 

El objeto de estudio se ubica en la Línea General de Aplicación del Conocimiento (LGAC) de la 

Maestría en Investigación Educativa Aplicada: Procesos de enseñanza-aprendizaje y trayectorias 

académicas, en la cual se desarrollan estudios que abordan procesos educativos vinculados con los 

actores de los diversos ámbitos.  

En el caso particular de esta investigación, se abordan las aportaciones al aprendizaje, al crecimiento 

y a la actualización pedagógica de profesores de nuevo ingreso a educación primaria, que han sido 

partícipes de experiencias de formación continua y de acompañamiento. Lo anterior, es analizado a 

partir de cambios coyunturales en la inserción y la permanencia laboral de los profesores mexicanos, 

a través de procesos de evaluación de su desempeño.  

Para mostrar un panorama articulado de los elementos relacionados con la problemática de 

investigación, en el documento se incluyen los apartados que se mencionan a continuación. En primer 

lugar, se presenta el contexto histórico social en que se ubica la formación continua y el 

acompañamiento al profesorado principiante, así como información de la política educativa a nivel 

internacional, nacional y regional, relacionada con las políticas de formación y el crecimiento 

profesional de los docentes. Se incluyen datos estadísticos, acerca del profesorado principiante, que 

muestran su relevancia como población de estudio, y permiten inferir en la pertinencia de abordar la 

magnitud de la problemática en esta investigación. Además, se presenta el estado del arte sobre la 

formación continua del profesorado principiante y sobre el acompañamiento. 

La justificación, el problema de investigación, así como el objetivo general y los específicos, se 

encuentran en el planteamiento del problema, que comprende el segundo apartado del documento. En 

el tercer apartado se presenta el fundamento teórico, allí se aborda el Desarrollo Profesional Docente 

(DPD), así como sus fases formativas, las cuales son: las experiencias previas de los aspirantes a la 

docencia, la formación inicial, la fase de inserción profesional en la enseñanza y la formación 

continua. De la misma manera, se realiza una aproximación a los modelos de formación en servicio 

fuera de la escuela y centrados en la escuela. También, se exponen los dispositivos de 

acompañamiento docente, así como sus procesos oficiales y no oficiales. Finalmente, dentro del 

marco teórico se aborda la identidad docente. 
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En el cuarto apartado se presenta el método, en el que se define el paradigma, el enfoque, el tipo de 

estudio, su delimitación, además de los participantes, las técnicas para la recolección de datos y el 

procedimiento para la recopilación y el análisis de la información.  

El quinto, expone los resultados encontrados en el trabajo de campo. Aquí se registra la participación 

de los docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación continua y de acompañamiento. Se 

plasman las razones que les motivan a formarse constantemente, las concepciones construidas de los 

beneficios y obstáculos que identifican de los cursos formativos, así como la formación continua que 

los profesores solicitan. También, se presentan los tipos de acompañamiento que se les han ofrecido 

a los docentes de nuevo ingreso, los beneficios y obstáculos que estos consideran al ser acompañados 

y el acompañamiento que los profesores solicitan.  

En el capítulo de resultados, además, se abordan las aportaciones pedagógicas generales y 

disciplinares que atribuyen los docentes a dichas experiencias al igual que, la mejora de la actividad 

docente, las necesidades resueltas y las aportaciones al aprendizaje y al crecimiento profesional que 

el profesorado participante atribuye a las experiencias formativas y de acompañamiento. Se revelan 

las reflexiones compartidas por los profesores acerca de sus aprendizajes tras ser partícipes del 

acompañamiento y de la formación continua y se informa sobre las expectativas de crecimiento 

profesional que tienen los profesores de nuevo ingreso. 

Finalmente, se presentan las conclusiones, en donde se abordan las aportaciones a la actualización 

pedagógica general y disciplinar, así como las que atribuyen al aprendizaje y crecimiento profesional 

docentes de nuevo ingreso, tras participar en experiencias formativas y de acompañamiento. Se 

muestra como asumen el fortalecimiento de habilidades y actualización pedagógica, la mejora de su 

práctica, la reflexión sobre su quehacer docente y las expectativas en su crecimiento profesional, en 

el incremento de saberes, habilidades y actitudes. 

También, se incluye una sección de anexos en donde se encuentran la ficha de identificación de datos 

generales de los participantes (Anexo 1), el guion de la entrevista (Anexo 2), la carta de invitación 

(Anexo 3), la carta de consentimiento informado (Anexo 4), la carta de agradecimiento (Anexo 5) y 

finalmente el cronograma de actividades (Anexo 6). 
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1. EL CONTEXTO DE LA FORMACIÓN CONTINUA Y LOS PROCESOS DE 

ACOMPAÑAMIENTO PARA EL PROFESORADO DE NUEVO INGRESO 

En este capítulo se presentan aspectos del contexto sociohistórico en que se desarrollan las 

experiencias de acompañamiento que reciben docentes de nuevo ingreso y los procesos de formación 

continua en que participan. Asimismo, se incluye el estado del arte, la justificación del estudio, el 

planteamiento del problema y los objetivos de la investigación. 

1.1 La formación continua de docentes de nuevo ingreso en la política educativa 

Con la intención de situarse en el panorama político educativo de la formación de docentes en México, 

en este apartado se presenta un planteamiento contextual que constituye orientaciones normativas, 

estrechamente vinculadas a aspectos políticos, que rigen la realidad educativa. Por lo que, 

primeramente, se abordan algunos términos como lo son la formación docente, formación inicial, 

actualización, capacitación, formación continua, acompañamiento, tutoría y DPD que permiten 

profundizar en el tema de las políticas educativas dirigidas a la formación continua.  

Posteriormente, se presenta un panorama de políticas educativas, dirigidas a la formación continua, 

que van de lo internacional a lo nacional. Se describen también, procedimientos llevados a cabo en 

los lineamientos de la reforma previa al 2013 y posteriormente, se da cuenta de una etapa de transición 

entre periodos gubernamentales, y los cambios que trajeron consigo en el desarrollo de la política 

educativa en el país.  

Desde la perspectiva de las autoridades educativas, el término de formación docente es entendido por 

la Dirección General de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Profesional de Maestros de 

Educación Básica (2018), como el diseño de acciones que contribuyen a la mejora de habilidades y 

actitudes de la práctica educativa, así como al mejoramiento del conocimiento de las ciencias de la 

educación y de la pedagogía. Dichas acciones son ejecutadas por autoridades educativas e instancias 

formadoras, en beneficio del personal educativo partícipe del Servicio Profesional Docente (SPD). 

Desde la instancia oficial, de la Secretaría de Educación Pública (2017) se plantea el término de 

formación inicial como una modalidad dirigida a personas que egresan del bachillerato y pasan a 

estudiar una licenciatura. Dicha modalidad, se encarga de la impartición y de la obtención de bases 

para proveer y orientar el deber de los docentes en la enseñanza, en distintas especialidades, según 

área o nivel. Dicha formación es ofertada en escuelas normales, en universidades y en instituciones 

de educación superior (SEP, 2017). 



8 

 

De manera que “la formación continua abarca la actualización y capacitación” (DGFC, 2018, p. 102), 

la autoridad educativa también plantea que la formación docente “comprende el desarrollo de saberes 

relacionados con los contenidos de la enseñanza, así como con los conocimientos y habilidades en 

términos pedagógicos que se requieren en dicha tarea” (SEP, 2017, p. 208).  

Asimismo, la SEP (2017) y la DGFC, (2018) definen a la formación continua como una modalidad 

de formación docente en la que se llevan a cabo un conjunto de actividades de perfeccionamiento de 

la práctica, que le permiten al docente desarrollar nuevos conocimientos, saberes específicos y 

capacidades a lo largo del ejercicio profesional.  

La formación continua es un proceso que integra la capacitación, actualización y desarrollo a lo largo 

del ejercicio profesional a partir de actividades que permiten “perfeccionarse después de la formación 

inicial a fin de desarrollar nuevos conocimientos y capacidades” (p. 102) para mejorar el quehacer 

docente en el aula (SEP, 2017; DGFC, 2018). 

Cabe especificar también, desde la perspectiva de lo que plantea la autoridad, los términos concretos 

de la actualización y de la capacitación, esto con el fin de evitar confusiones de tales definiciones, ya 

que es necesario identificarlas para saber diferenciar una de la otra. Según la perspectiva de la 

autoridad, la actualización de los docentes en servicio es de suma importancia, esta refiere a que los 

docentes se encuentren en constante búsqueda de información concerniente a las estrategias 

didácticas y a los avances e innovaciones de la práctica pedagógica, que cambian y se reestructuran 

constantemente en el servicio educativo (Secretaría de Educación y Deporte del Gobierno del Estado 

de Chihuahua y Coordinación Estatal del Servicio Profesional Docente [CESPD], 2017). De esta 

manera, continúa el aumento del conocimiento y la adquisición de capacidades en servicio (DGFC, 

2018). 

La SEP (2017) plantea que las prácticas pedagógicas se vinculan estrechamente con la formación 

continua, dado que utilizan diferentes estrategias, métodos y materiales que pueden ser extraídos de 

la observación y el análisis de los alumnos con los que se trabaja. También se abarca el diseño, la 

planeación, implementación y evaluación de estrategias educativas y didácticas. Dicha información, 

tiene el requisito de tener un sustento en modelos teóricos. Todo esto le permitirá al docente tener 

una imagen más clara y específica de comprensión de las particularidades del grupo con el que realiza 

su trabajo (SEP, 2017). 

En lo que refiere a la capacitación, esta es entendida por la autoridad educativa como “la forma de 

habilitar al personal que se ha incorporado al servicio docente, sin tener la formación profesional 

correspondiente” (SED y CESPD, 2017, p. 11) para el desarrollo de las habilidades que el servicio 
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profesional y la formación docente demandan. La capacitación compone una serie de acciones, 

actividades y sucesos orientados al desarrollo de aptitudes, capacidades, habilidades y conocimientos 

para lograr un correcto desempeño como profesional de la educación (DGFC, 2018). 

La SEP (2017) asume que las competencias comprenden el “conjunto de conocimientos, habilidades 

y actitudes que el docente pone en juego para generar ambientes de aprendizaje” (p. 202). La 

autoridad educativa no solo concibe que los docentes deben contar con ciertas competencias que son 

necesarias para su labor, sino que también señala que dichas competencias permiten al docente 

mejorar de manera continua sus conocimientos, desarrollar sus capacidades para la construcción de 

ambientes de aprendizaje, y de igual forma, mejorar sus habilidades de evaluación de procesos de 

aprendizaje. 

El encontrarse en búsqueda de mejorar las competencias docentes permitirá al profesor actualizar sus 

conocimientos, dominar la disciplina que enseña, tener un diseño más amplio en cuanto a sus planes 

de trabajo, saber cómo explotar la utilización de las TIC’S en beneficio de las actividades de 

aprendizaje, colaborar con otros docentes, e innovar en su manera de trabajar en general, para 

desarrollarse plena y correctamente como profesores (SEP, 2017). 

Algunos términos planteados desde la instancia oficial proponen que la formación continua sea 

considerada una parte fundamental de la actualización docente, dicha formación, se encuentra 

conformada según la Secretaría de Educación Pública, por planes y proyectos diseñados a favor del 

ejercicio docente, impartidos en distintas instancias y también en ejercicios colegiados entre 

profesores. Del mismo modo, la formación continua es constituida por programas de posgrado y de 

especialización (SEP, 2017). 

De tal manera que, el propósito de la formación continua se encuentra dirigido a la mejora, a que los 

profesores se mantengan actualizados, al perfeccionamiento de sus tareas y de su desempeño en el 

aula. Sin embargo, esta visión que tiene la SEP (2017), en las realidades no siempre es posible, se 

identifica que la formación continua tiene esos atributos, o se buscaría que así fuera, no obstante, no 

siempre los ejercicios que se ofrecen para ello le permiten al docente estar actualizado, dado que lo 

que se plantea desde la versión oficial tiene fisuras.  

Otro de los términos que se abordan desde la perspectiva de la Secretaría de Educación Pública, son 

la tutoría y el acompañamiento. El último, se define como “asesoría calificada que se proporciona al 

personal docente y a la escuela para apoyar procesos de formación continua y desarrollo profesional. 

Facilita que los docentes tengan elementos teóricos y metodológicos para la construcción de 

ambientes de aprendizaje” (SEP, 2017, p. 198).  
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Uno de los tipos de acompañamiento que actualmente se llevan a cabo es la tutoría, que, desde la 

perspectiva oficial, se refiere al apoyo y al acompañamiento que se proporciona por parte de la 

autoridad educativa o profesionales experimentados. Dicho acompañamiento, se encuentra orientado 

a fortalecer las competencias docentes, las capacidades y conocimientos, así como a la mejora de su 

desempeño profesional. Mediante la tutoría, también se contribuye con el cumplimiento de normas y 

obligaciones de la función docente.  

La tutoría surgió como tal a partir de la reforma del año 2013, que regía el marco general de tutores 

donde se le denominaba tutor al personal docente con antigüedad de cinco años, a los que se les 

otorgaban funciones y responsabilidades adicionales entre las que destacan el llevar a cabo acciones 

de “acompañamiento, apoyo y seguimiento personalizado al nuevo docente en su incorporación al 

servicio público educativo” (DOF, 2019, p. 3), donde se procuraba en primera instancia el profesor 

par. 

La tutoría es “una estrategia de profesionalización orientada a fortalecer las capacidades, los 

conocimientos y las competencias del personal docente de nuevo ingreso” (SEP, 2017, p. 213). La 

tutoría es un derecho que debe ser garantizado al personal de nuevo ingreso en el servicio público 

educativo. De este modo, la tutoría debe estar orientada en ofrecer apoyo y acompañamiento 

académico, por parte de profesionales experimentados para contribuir en la mejora del desempeño 

profesional, así como en la incorporación al trabajo escolar y en el cumplimiento de las normativas y 

obligaciones de la función docente (SEP, 2017). 

El acompañamiento por parte de un tutor está enfocado en dar certidumbre y fortaleza al profesorado 

principiante para guiar los conocimientos y habilidades que ya poseen. Este tipo de acompañamiento 

se encuentra dirigido a proporcionar el apoyo necesario de un tutor durante un periodo de tiempo de 

dos años, lo que permitirá al recién ingresado insertarse en el plan de trabajo laboral de tal forma que 

sean cada vez mejores en el desempeño de sus funciones educativas (SEP, 2017). 

El personal docente con funciones de asesoría técnico-pedagógica es denominado Asesor Técnico 

Pedagógico (ATP) “su labor fundamental es proporcionar apoyo técnico, asesoría y acompañamiento, 

así como herramientas metodológicas a otros docentes para la mejora continua de la educación” 

(DOF, 2019, p. 3). Su función también radica en asesorar a otros docentes y buscar la mejora de la 

calidad educativa en todo momento, en pro de las escuelas. El ATP debe ser siempre un agente que 

se dedique al acompañamiento responsablemente, para así contribuir y ofrecer soporte al personal 

escolar (SEP, 2017). Por lo que deberá “proporcionar apoyo técnico, asesoría y acompañamiento a 

otros docentes y a la escuela en su conjunto, para facilitar la reflexión sobre la práctica profesional y 

la mejora de esta” (DOF, 2018, p. 18). 
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Los propósitos que debe cumplir la asesoría técnica pedagógica son:  

Acompañar, apoyar, asesorar y recomendar a los colectivos docentes conforme a las 

necesidades de mejora de las prácticas educativas detectadas, a partir de las evidencias, 

observaciones, visitas y requerimientos expresados por estos colectivos, así como de los 

procesos y resultados de aprendizaje de los educandos, y favorecer experiencias de 

aprendizaje y formación que incidan en la transformación de las prácticas educativas. (DOF, 

2019, p. 19) 

En México en el año 2002, nació el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE), 

“organismo cuya misión principal era contribuir a la mejora de la educación básica y media superior 

mediante la evaluación integral de la calidad del sistema educativo” (Ruiz, 2012, p. 52). Fue entonces 

que el INEE planteó el término de DPD que se definió como un “proceso de aprendizaje, crecimiento 

y actualización pedagógica continua a lo largo de una trayectoria de formación inicial, seguida de la 

incorporación a la docencia y la trayectoria laboral posterior” (INEE, 2018, p. 15) para la mejora de 

las prácticas en el aula.  

Fundamentalmente, la SEP (2017) identificaba al DPD como un proceso de crecimiento que sigue el 

personal docente, en el cual se desarrollan y fortalecen tanto sus competencias como sus capacidades, 

a partir de la experiencia y la reflexión sobre la actividad docente, para desempeñarse como 

profesionales y buscar la obtención de los resultados esperados en las escuelas públicas de educación 

primaria. Es un proceso personal en el que se debe tener una visión para fortalecer su trabajo docente, 

también se necesita tener una formación continua y permanente debido a que es una parte esencial 

del crecimiento profesional para crecer como docente (Ortega, 2011). 

Según Vaillant (2013), para asegurar el desempeño docente, se requiere impulsar políticas clave, en 

torno a programas de inserción a la docencia; a la selección de formadores que cuenten con 

mecanismos para responder a los requerimientos actuales de la formación de futuros docentes; 

también es necesario el monitoreo de Instituciones de Formación Docente (IFD); y otra de las 

políticas clave para contribuir al mejoramiento en el desempeño docente, es por medio de 

certificaciones profesionales de los programas de formación del profesorado.  

De acuerdo con el planteamiento anterior, es posible observar cómo las propuestas que se le hacen a 

la mejora de la educación se encuentran interpeladas por considerarse, desde la voz de diversos 

críticos, como impregnadas de perspectivas eficientistas, enfocadas únicamente a resultados 

cimentados en la eficiencia y en el monitoreo externo a las instituciones formadoras. ¿Cuáles serán 

los intereses ocultos por los que las autoridades educativas no pueden dejar de lado esos principios 

de eficacia en un proceso tan vital como lo es la formación de los docentes? ¿Será que únicamente 
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consideran atender las necesidades formativas pensando con base a lógicas económicas orientadas 

por el libre mercado? 

Cabe destacar que para Vaillant (2013), la formulación de políticas educativas referidas a la 

formación docente, “guardan estrecha relación con los procesos de cambio educativo” (p. 45). Según 

la SEP (2017), las políticas educativas son opciones colectivas que se asocian a decisiones adoptadas 

por gobiernos y sus representantes. Las políticas educativas involucran, además, la definición de 

metas y medios orientados a responder necesidades educativas para la mejora del servicio educativo.  

A continuación, se aborda la política educativa, que es vinculada con aspectos macro, dado que es 

importante contar con un marco general. Para Vaillant (2013) las políticas educativas deben 

sustentarse en acuerdos que constituyan marcos para una enseñanza que tenga como requisito una 

formación y un desempeño laboral de calidad; la calidad es definida por la SEP (2017), como el 

objetivo de responder a necesidades, resultados y procesos del sistema educativo de manera eficiente, 

pertinente y equitativa para garantizar el máximo logro de aprendizaje de los alumnos. 

En este apartado se abordan las perspectivas de la política educativa nacional e internacional, desde 

la perspectiva de diversas instancias y orientaciones normativas, como lo son: la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés), el 

Banco Mundial (BM), la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), la 

Secretaría de Educación Pública (SEP), el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 

(INEE), el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, el Plan Estatal de Desarrollo 2017-2021 y el Plan 

Municipal de Desarrollo 2016-2018 del municipio de Juárez. Con las aportaciones analizadas, se 

muestra un panorama a nivel internacional, nacional, regional, y local de elementos contextuales 

vinculados con diferentes propuestas de formación continua que se han realizado en favor de la 

calidad educativa. 

A nivel internacional, el Instituto de Planeamiento de la Educación de la Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (IIPE-UNESCO) destaca como eje clave en las 

políticas educativas la necesidad de la formación de calidad y DPD, en la que los sistemas educativos 

de América Latina asuman los desafíos de la agenda educativa. 

Mejorar la calidad de la educación es una situación de interés internacional. En países de África 

(Djibouti), América del sur (Chile), Centroamérica (Nicaragua), entre otros, la Agencia Internacional 

de Fomento (AIF), manifiesta que ha contribuido con proyectos de mejoramiento, así como de acceso 

a la calidad educativa, ha aumentado la capacidad de dar cursos de formación continua y 

acompañamiento pedagógico a los profesores, a fin de mejorar las prácticas docentes y de fortalecer 
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sus capacidades y habilidades en beneficio de los alumnos, los maestros y el personal administrativo 

(BM, 2017).  

El desafío de Djibouti, uno de los países más pobres del mundo, de mejorar la calidad de la educación 

por medio del Proyecto de Mejoramiento y Acceso a la Educación, tenía como objetivos aumentar el 

acceso a la educación básica de manera equitativa, mejorar la calidad de la enseñanza e incrementar 

la eficiencia del sistema educativo (Kamel, 2013). Se aumentó la capacidad de dar formación a los 

profesores al brindar capacitación a instructores y asesores pedagógicos en el marco de un enfoque 

de la enseñanza y el aprendizaje basado en aptitudes. Entre 2009 y 2011, el 95% de los maestros había 

recibido formación sistemática y el 100% de los directores de escuelas y asesores pedagógicos 

participó en formación adicional al capacitar a casi 3,731 integrantes del personal escolar (Kamel, 

2013). 

Según el Banco Mundial (BM) en la agenda educativa de Chile continúa pendiente mejorar la calidad 

educativa, esto a pesar de que la inversión a la educación aumentó del año 2000 al 2008 en un 50% 

(BM, 2014), según las aportaciones del mismo organismo, las políticas educativas han sido 

insuficientes en la formación del cuerpo docente debido a que en los últimos veinte años no se han 

incrementado las habilidades laborales del profesorado que, por tanto, se encuentra rezagado en el 

talento profesional que demanda el mercado global competitivo. Según el BM (2014), crear sistemas 

de evaluación y de formación continuada y personalizada, entre otras, son medidas efectivas que 

pueden ayudar a mejorar el nivel de los profesores. 

En Nicaragua, el BM aportó un préstamo de 55 millones de dólares para beneficiar la educación; uno 

de los proyectos fue Alianza por la Calidad Educativa (ACE) mediante el cual se buscó beneficiar las 

prácticas de docentes, a través de la impartición de cursos de formación continua y acompañamiento 

pedagógico a unos 52,000 educadores en servicio, con el objetivo de fortalecer las capacidades 

pedagógicas y las habilidades de los docentes para una mejor calidad en la educación (BM, 2017).  

Este proyecto se enfocaba en el fortalecimiento de la calidad educativa en Nicaragua en el cual se 

impartió una formación enfocada en género y en el desarrollo de habilidades socioemocionales en los 

estudiantes, que fueron reforzadas con evaluaciones de aprendizaje y desarrollo infantil (BM, 2017).  

En la agenda educativa, según el BM (2014), se busca mejorar la calidad de la educación atendiendo 

los diversos elementos de la relación educativa y de los componentes y procesos que la encuadran. 

Uno de estos elementos, es la formación de los docentes. Para lograrlo, se han realizado en varios 

países latinoamericanos como Argentina, Colombia, Costa Rica, México, Chile, Nicaragua y 

Uruguay, diversas estrategias como lo son, foros y encuentros de análisis para abatir el rezago 

educativo mediante el fortalecimiento docente. A partir de una serie de foros de soluciones de 
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desarrollo, se proyectaron visiones para el alcance de niveles de calidad mundial que demanda el 

mercado global competitivo.  

Una de las conclusiones de las reuniones realizadas, es que se necesitan proyectos que fortalezcan la 

calidad educativa y que sean medidas efectivas para ayudar a mejorar el nivel de los profesores por 

medio de programas de acompañamiento pedagógico docente, estímulos que los motiven para evitar 

el abandono de la profesión, sistemas de evaluación, cursos de formación continua y personalizada, 

entre otras. Con el objetivo de fortalecer las capacidades pedagógicas y las habilidades de los docentes 

para una mejor calidad en la educación, a fin de beneficiar con mejores prácticas docentes a millones 

de estudiantes (BM, 2014).  

El tema de la formación profesional continua se desarrolla en todo el mundo y es gracias a la 

investigación educativa que existen evidencias sobre los diferentes esfuerzos que no solo demuestran 

que “la formación docente continua va desde la preparación inicial hasta el final de su vida laboral” 

(Ortega, 2011, p. 3), sino que también prueban que cuando el docente reflexiona sobre su propia 

práctica y comparte sus aprendizajes y experiencias cotidianas, aprende a ser mejor docente.  

No obstante, las aproximaciones de Ortega (2011) manifiestan que hay limitaciones como la 

continuidad en la aplicación y diseño de los programas de formación continua, cuando están 

separados no solo de los intereses de los involucrados, sino de sus necesidades. Su trabajo también 

da a conocer que hay poca preparación de los formadores, así como falta de recursos y de tiempo que 

se deben dedicar a estos procesos, sin dejar de lado la atención a los alumnos.  

A continuación, se presenta el proceso de la reforma educativa llevada a cabo en México, a partir de 

la reforma publicada en el sexenio que comprendió los años del 2012 al 2018. 

En México, se promulgó la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) derivada de la 

reforma educativa generada en el año 2013. Dicha ley es la que articuló las disposiciones que 

coordinaban una adecuada selección y formación de los docentes, además, regulaba los derechos y 

obligaciones derivados del SPD (INEE, 2015). La LGSPD no solo se propuso determinar las bases 

para el crecimiento profesional, sino que también se dispuso a asegurar la idoneidad de los 

conocimientos y capacidades del personal con funciones de docencia, dirección y supervisión para el 

ingreso, la promoción, el reconocimiento y la permanencia en el servicio, con base en la evaluación 

obligatoria y permanente, por medio de un instrumento orientado al análisis de fortalezas y 

debilidades de las escuelas y sus maestros (INEE, 2015). 

Es pertinente mencionar que la formación continua de los docentes en general y de los docentes 

principiantes en particular, estaba vinculada con los procesos de Evaluación del Desempeño Docente 
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(EDD), que tenía como objetivo “contribuir a garantizar la idoneidad de los docentes en servicio” 

(INEE, 2015, p. 7) ya que la LGSPD orientaba para que con base en los resultados obtenidos en la 

EDD, los profesores participaran en los cursos, talleres o diplomados que se ofrecían, para solventar 

sus áreas de oportunidad.  

Antes de la LGSPD eran instancias dependientes directamente de la estructura educativa, las que 

brindaban formación continua (Centros de Maestros, mesas de servicios técnicos) posteriormente se 

convocó a universidades y a otros organismos descentralizados para impartir formación continua. 

Para lograr lo anterior, las autoridades educativas y los organismos descentralizados suscribieron 

convenios y emitían los lineamientos para presentar propuestas de formación continua y para 

posteriormente evaluar la operación de las ofertas de formación. De modo que, con base en ello, se 

pudiesen formular recomendaciones pertinentes, mismas que debían atender las instituciones 

dedicadas a la formación pedagógica de los profesionales de la educación e instituciones de educación 

superior (INEE, 2015). 

Las instituciones de educación superior, así como las dedicadas a la formación pedagógica de los 

profesionales de la educación serían responsables de: llevar a cabo procesos de seguimiento al inicio, 

durante y al final de cada curso, monitorear la asistencia de los docentes, el desempeño de los 

facilitadores, el logro de sus programas, el grado de satisfacción de los participantes, el 

aprovechamiento obtenido, las condiciones del préstamo de servicio de la oferta formativa, al igual 

que el monitoreo del desarrollo y la conclusión de los cursos (Secretaría de Educación y Deporte del 

Gobierno del Estado de Chihuahua y Coordinación Estatal del Servicio Profesional Docente 

[CESPD], 2017). 

De la misma manera, debían hacer llegar reportes a las Autoridades Educativas Locales (AEL); llevar 

un registro y control del grado de atención al cumplimiento de las recomendaciones propuestas por 

la AEL y la Dirección General de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Profesional de 

Maestros de Educación Básica (DGFC); y aplicar instrumentos de evaluación de la implementación, 

desarrollo y culminación de los cursos, respecto a los contenidos, el cumplimiento de objetivos, la 

satisfacción de expectativas, las actividades de la oferta y acerca de las acciones de asesoría y 

acompañamiento. Para lo cual empleaban cuestionarios realizados de forma presencial con materiales 

impresos, y también mediante llamadas por teléfono, correo electrónico o en plataforma electrónica, 

con entrevistas y/o grupos de enfoque a los usuarios de la oferta de formación (Secretaría de 

Educación y Deporte del Gobierno del Estado de Chihuahua CESPD, 2017). 

La LGSPD y la ley del INEE eran los mecanismos que reconfiguraron la vinculación laboral, dichas 

modificaciones alteraron profundamente los vínculos de contrato colectivo de trabajo y con ello, los 
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derechos y las prestaciones de los docentes; de la misma manera determinaron la evaluación para el 

ingreso, la cual era una evaluación dirigida a candidatos para acceder al servicio; la de diagnóstico, 

dirigida a una valoración de los candidatos para determinar si cumplían con la función; la de 

promoción, que era una evaluación orientada a obtener mejores beneficios con base en tener un 

avance profesional, lo que se pensaba como una motivación pues implicaba la mejora salarial e 

incluso el cambio de funciones; la evaluación para el reconocimiento, dirigida al personal que 

destacaba en su desempeño y con el cumplimiento de su responsabilidad; y para la permanencia en 

el servicio, evaluación orientada al desempeño y cumplimiento de las obligaciones a la función 

(Diario Oficial de la Federación [DOF], 2013). 

Como parte de las acciones que desarrollaba la Subsecretaría de Educación Básica (SEB), se 

establecía la oferta de formación continua a docentes de educación Básica. La instancia que se 

encargaba de llevar a cabo esta encomienda era la DGFC, lo cual formaba parte de las acciones del 

Sistema Nacional de Formación Continua, Actualización de Conocimientos, Capacitación y 

Superación Profesional para maestros de Educación Básica. Como parte de la Estrategia Nacional 

2018, se articulaban los procesos de evaluación docente con la oferta de formación continua de los 

docentes, técnicos docentes, personal con funciones de dirección, supervisión y asesoría técnica 

pedagógica en México. De esta manera se buscaba fortalecer los conocimientos y las habilidades del 

personal, como un elemento indispensable para llevar a cabo procesos educativos acordes a la política 

educativa que establecía brindar educación con calidad a todos los alumnos, en un marco de inclusión 

y equidad (DOF, 2013). 

Según Vaillant (2013) la profesionalización de los docentes se refiere a sus conocimientos, 

capacidades y competencias, así como a sus responsabilidades respecto a la formación y logros de 

aprendizaje de sus estudiantes, y también a su propio crecimiento profesional, el cual se construye a 

partir de la existencia de condiciones laborales adecuadas, una formación de calidad, una gestión y 

evaluación que fortalezcan la capacidad de los docentes en su práctica.  

Por su parte, la autoridad educativa en México considera que para mejorar la calidad de la educación 

se requiere transitar hacia un sistema de profesionalización docente, que estimule el desempeño 

académico de los maestros y fortalezca los procesos de formación. Según la autoridad educativa, una 

vía para lograrlo es fortaleciendo los procesos de formación inicial y selección de los docentes. La 

necesidad de contar con maestros, directores y supervisores mejor capacitados destaca como la 

principal vía para mejorar la calidad de la educación básica (DOF, 2013, p. 61). 
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En el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 se estableció un sistema de profesionalización docente 

que promoviera la formación, selección, actualización y evaluación del personal docente y de apoyo 

técnico-pedagógico. Las estrategias para lograr un México con educación de calidad fueron:  

estimular el desarrollo profesional de los maestros, centrado en la escuela y en el aprendizaje 

de los alumnos, robustecer los programas de formación docente, impulsar la capacitación 

permanente de los docentes para mejorar las prácticas pedagógicas y fortalecer el proceso de 

reclutamiento de directores y docentes de planteles públicos de educación básica y media 

superior mediante concursos de selección. (DOF, 2013, p. 123) 

Entre las líneas de acción para la calidad de la educación mexicana, también se buscó incentivar a las 

instituciones de formación inicial docente que emprendan procesos de mejora, estimular los 

programas institucionales de mejoramiento del profesorado, del desempeño docente y de 

investigación, constituir el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela para acompañar y asesorar a 

cada plantel educativo de acuerdo con sus necesidades específicas, mejorar la supervisión escolar, 

reforzar su capacidad para apoyar, retroalimentar y evaluar el trabajo pedagógico de los docentes 

(DOF, 2013). 

Las líneas de formación se establecían de acuerdo con prioridades educativas nacionales, mismas que 

se identificaban desde los resultados de evaluación que desarrollaba el Servicio Profesional Docente 

(SPD), así como de la información que brindaba el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela 

(SATE) y la Tutoría a docentes de nuevo ingreso. Según la Estrategia Nacional de Formación 

Continua de Profesores de Educación Básica y Media Superior, la profesionalización y formación 

continua permitían lograr una educación de calidad a través de ofrecer oportunidades de formación y 

desarrollo personal; además, desde la misma perspectiva, permite mejorar, renovarse y avanzar de 

manera comprometida con su propio desarrollo y su trayectoria formativa (SEP, 2016). 

De acuerdo con el tipo de etapa y de necesidad formativa, se orientaba a los docentes para que se 

registraran en la oferta de formación continua aprobada por las instancias oficiales. En el caso de la 

evaluación asociada al ingreso, se desarrollaban programas de formación para el personal de nuevo 

ingreso al SPD (al inicio de su primer año escolar); programas de formación para fortalecer las 

capacidades, conocimientos y competencias del personal de nuevo ingreso al SPD (evaluación del 

desempeño al segundo año en servicio) y; proyectos de enseñanza para la evaluación del desempeño 

en el marco del SPD (Secretaría de Educación y Deporte del Gobierno del Estado de Chihuahua y 

Coordinación Estatal del Servicio Profesional Docente [CESPD], 2017). 

Para la evaluación asociada a la promoción, se ofrecieron programas de desarrollo de liderazgo y 

gestión escolar, para el personal con funciones de dirección, para el desarrollo de capacidades para la 

evaluación interna y uso de los resultados de las evaluaciones externas; programas de actualización 
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profesional para el personal con funciones de Asesoría Técnica Pedagógica, que presentara 

evaluación del desempeño al término de su periodo de inducción de dos años (Secretaría de Educación 

y Deporte del Gobierno del Estado de Chihuahua y CESPD, 2017). 

En el caso de la evaluación de permanencia, se ofertaron programas como el de regularización para 

el personal con resultado insuficiente en la Evaluación del Desempeño. Y en la evaluación para el 

reconocimiento se emitieron programas de formación de Tutores para el personal docente y técnico 

docente de nuevo ingreso y programas de formación para docentes con funciones de asesoría técnica 

por reconocimiento (Secretaría de Educación y Deporte del Gobierno del Estado de Chihuahua y 

CESPD, 2017).  

Respecto al ingreso de aspirantes a la docencia, el INEE (2018) estableció que la incorporación de 

aspirantes al SPD era por medio de concursos de oposición en concordancia con la LGSPD. En la 

LGSPD se precisaban los criterios del concurso de oposición para el ingreso al servicio, y eran 

seleccionados para incorporarse en un periodo de inducción.  

La LGSPD planteaba que una vez acreditado el examen de ingreso y transcurrido un año de ejercicio 

docente, los profesores de nuevo ingreso debían atender las orientaciones que se les hicieran con base 

en su examen de ingreso. Además, debían participar de la evaluación diagnóstica que tenía como 

propósito no solo detectar necesidades que luego serían atendidas mediante programas de apoyo para 

fortalecer sus competencias profesionales, sino también orientar la formación continua que ofrecían 

las autoridades educativas. Como argumenta la aportación del Diario Oficial de la Federación (2013) 

“durante el periodo de inducción, los docentes eran objeto de una evaluación cada año; tendrían el 

acompañamiento de un tutor y se les brindarían los apoyos pertinentes para fortalecer sus 

capacidades” (p. 7). 

Durante este plazo, en correspondencia al artículo 22 de la LGSPD, los docentes de nuevo ingreso 

debían contar con el acompañamiento de un tutor o de un ATP, durante los dos primeros años, que 

les ayudara a analizar su informe de resultados, priorizar áreas de oportunidad y seleccionar los cursos 

apropiados para el desarrollo de competencias docentes, a fin de atender las necesidades de formación 

para la mejora de su práctica profesional. A partir de ello, se les orientaba a participar en los cursos y 

talleres de la propuesta de la Estrategia Nacional de Formación Continua, la cual era un “programa 

de formación orientado a fortalecer los conocimientos pedagógicos y las herramientas didácticas que 

le permitieran desarrollar sus funciones” (DGFC, 2018, p. 18).  

Al término de su segundo año de servicio, los docentes principiantes debían presentar la evaluación 

de desempeño, en función de determinar si ingresaban o no y si se les otorgaba un contrato de planta. 

Cada cuatro años los docentes en servicio eran sujeto de evaluación para conocer sus fortalezas y 
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áreas de mejora, las cuales, por medio de una formación continua, se buscaba desarrollar sus 

capacidades y el dominio de conocimientos disciplinarios, competencias didácticas y competencias 

pedagógicas debido a que los primeros años de la carrera de un profesor son cruciales para el resto 

de su trayectoria (SEP, 2016). 

Fue elaborado el documento Perfil, Parámetros e Indicadores (PPI), que buscaba ser una herramienta 

para evaluar y guiar la práctica docente, dicho documento presentaba rasgos específicos, con los que 

se buscaba evaluar los conocimientos, habilidades y responsabilidades de la función. El documento 

PPI para docentes y técnicos docentes en educación básica, guiaba la actividad docente cotidiana y 

contribuía al desarrollo de la formación continua (SEP, 2017). Dicho documento fue elaborado por 

la Coordinación Nacional de Servicio Profesional Docente de la SEP conforme lo marcaba la LGSPD, 

en donde se establecía que el perfil profesional esperado es que un profesor de educación básica debía  

conocer a sus alumnos y saber cómo aprenden; organizar, evaluar y realizar intervenciones 

didácticas pertinentes; mejorar continuamente para apoyar el aprendizaje; asumir 

responsabilidades éticas y legales para el bienestar de los alumnos; y participar en el 

funcionamiento de la escuela para que todos los alumnos concluyan con éxito su escolaridad. 

(SEP, 2017, p. 25) 

A partir de los cambios en las políticas de evaluación del desempeño docente y de la formación 

vinculada a ella, se desarrolló la Estrategia Nacional de Formación Continua de Profesores de 

Educación Básica y Media Superior, en la cual se establecieron los componentes de formación 

continua del personal educativo, así como las líneas en atención a las necesidades de formación que 

derivaron del SPD (DGFC, 2018).  

La Estrategia Nacional de Formación Continua de Profesores de Educación Básica y Media Superior 

ofrecía convocatorias de talleres, diplomados y cursos de apoyo en los que se veían involucrados 

docentes de nuevo ingreso. El proceso de inscripción para participar en dichas ofertas de apoyo era 

difundido en la página de la Secretaría de Educación y Deporte (Secretaría de Educación y Deporte 

del Gobierno del Estado de Chihuahua y CESPD, 2017). 

No obstante, se considera pertinente denunciar que la LGSPD ha perjudicado la estabilidad laboral 

del profesorado, debido a que no logró resolver las problemáticas de contar con docentes mejor 

preparados, pues sus mecanismos de ingreso, diagnóstico, permanencia y promoción no fueron 

pertinentes, ni suficientes, además de que no hubo una transparencia en los mismos. Al respecto 

Ortega (2011), declara que “para las políticas de desarrollo profesional, el mayor desafío es el diseño 

de intervenciones consistentes con las realidades de las comunidades escolares” (p. 24). En los 

programas de profesionalización de los docentes como política educativa, no existía coordinación 
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debido a la cantidad de actividades y propuestas que incluían las diferentes oficinas encargadas de 

gestión, por tanto, se perdieron los objetivos que tenían que ver con dicha profesionalización.  

De acuerdo con la SEP (2016) el modelo educativo implementado en el sexenio 2012-2018, permitía 

desarrollar competencias y conocimientos pertinentes a la actividad cotidiana en el aula para que los 

maestros contaran con herramientas que fortalecieran los procesos de aprendizaje y de crecimiento 

profesional. Los maestros tomaban cursos en línea estudiaban y posteriormente se reunían para 

reflexionar colectivamente, plantear casos y discutir soluciones a fin de emplear sus aprendizajes en 

un proyecto de aplicación en el aula para desarrollarse profesionalmente en el sistema educativo.  

En la experiencia de los mismos docentes pareciera como si hubiera un desajuste en estas ofertas 

formativas, sin que necesariamente surjan propuestas que vengan de la problemática misma, de la 

experiencia de los docentes y de modelos educativos que respondan a la realidad mexicana, o la 

realidad chihuahuense y juarense en particular. 

Los diversos documentos analizados y las aportaciones de diversos actores, así como la producción 

científica al respecto, dan cuenta de que existe una necesidad de que los profesores de educación 

primaria tengan una formación continua para su desarrollo de habilidades, así como para lograr en su 

formación el incremento de su aprendizaje y la mejora de su ejercicio docente; también se observó 

que el objetivo de los cursos formativos es favorecer el desarrollo del profesor de modo que lo que el 

modelo de formación continua planteaba, implicaba que los profesores de nuevo ingreso se insertaran 

en un entorno educativo, haciendo uso de conocimientos, habilidades y actitudes pertinentes e 

innovadoras, y que los profesores que ya tenían tiempo ejerciendo pudieran participar para fortalecer 

sus herramientas, habilidades y sus actitudes en materia educativa, esto mediante el vínculo de la 

tutoría. Sin embargo, es importante señalar que lo que se les marcaba a los docentes en la LGSPD por 

parte de la SEP, no eran necesariamente orientaciones libres de carga política, o intencionalidad 

económica, además de que tenían deficiencias e insuficiencias que generaron reacciones específicas 

en los docentes y en las comunidades en que se desarrollaban estos. 

Cabe destacar, que la investigación que se presenta se llevó a cabo en una etapa de transición entre 

periodos presidenciales, dicha etapa marcó una diferencia significativa por la alternancia de grupos 

políticos en el poder gubernamental; se eligió un presidente de un partido distinto y el congreso de la 

unión en su mayoría se compuso de representantes surgidos del mismo partido del recién electo 

presidente. A continuación, se abordan algunas de las características del periodo. 

Se presentó un cambio en la forma en que se desarrolla la política educativa en México. A 

continuación, se muestran como parte del contexto los cambios y modificaciones legales de la 

perspectiva jurídica a partir del artículo 3º, presentando orientaciones generales de las normas 
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establecidas en un nuevo modelo de formación docente continua, para dar cuenta de la administración 

gubernamental en el actual sexenio, que comprende el periodo 2018-2024. 

El DOF (2019), publicó el 15 de mayo, el artículo 3º, en el cual se destaca que los maestros son parte 

fundamental del proceso educativo y por tanto tienen derecho a “acceder a un sistema integral de 

formación, de capacitación y de actualización retroalimentado por evaluaciones diagnósticas, para 

cumplir los objetivos y propósitos del Sistema Educativo Nacional” (p. 2). 

En la ley se establecieron las disposiciones del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros 

entre las cuales se incluyeron que “la admisión, promoción y reconocimiento del personal que ejerza 

la función docente, directiva o de supervisión, se realizará a través de procesos de selección públicos, 

transparentes, equitativos e imparciales” (DOF, 2019, p. 3). 

A partir de la entrada en vigor de este Decreto, se abrogó la LGSPD, así como la ley del INEE. Del 

mismo modo, se derogaron todas las disposiciones contenidas en las leyes anteriormente 

mencionadas, por lo que quedaron sin efectos los reglamentos, acuerdos y disposiciones de carácter 

general (DOF, 2019, p. 6). 

El Congreso de la Unión expidió el 30 de septiembre la Ley General del Sistema para la Carrera de 

las Maestras y los Maestros, por lo que quedó suspendida cualquier evaluación. En esta, se manifiesta 

que permanecerán vigentes las disposiciones que facultan a la actual Coordinación Nacional del 

Servicio Profesional Docente de la Secretaría de Educación Pública, para proveer las medidas 

necesarias y dar cumplimiento a los procesos derivados del SPD (DOF, 2019, p. 6). 

La Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros, sentó las bases que 

establecían las disposiciones entre las que se destacan los procesos de selección para la admisión, 

promoción y reconocimiento del personal que ejerza la función docente, directiva o de supervisión. 

Se estableció del mismo modo, que dentro de los consejos técnicos escolares se integre un Comité de 

Planeación y Evaluación para formular un programa de mejora continua que contemple la formación 

y prácticas docentes (DOF, 2019, p. 9). 

En el DOF (2019) se definió que los procesos de selección serán a través de convocatorias, en las que 

serán seleccionados los aspirantes en igualdad de condiciones. De igual forma, insisten en que dichos 

procesos serán “públicos, transparentes, equitativos e imparciales para apreciar los conocimientos, 

aptitudes, antigüedad y experiencias necesarias para el ejercicio de la función docente” (p. 3).  

En los efectos de esta ley “se prioriza el fortalecimiento del desarrollo y superación profesional 

mediante la formación, capacitación y actualización” (DOF, 2019, p. 3). Se propuso también el 

intercambio colegiado de experiencias para identificar fortalezas y atender áreas de oportunidad en 
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su desempeño. Del mismo modo, se busca promover el desarrollo de los maestros de nuevo ingreso 

al servicio público educativo, mediante opciones de profesionalización que les permitan ampliar su 

experiencia y sus conocimientos, fortalecer sus capacidades, competencias y mejorar de esta manera 

su actividad educativa (DOF, 2019). 

La Ley establece que las autoridades educativas de las entidades federativas deben realizar 

una valoración y reconocimiento diagnóstico, al término de su primer ciclo escolar (DOF, 2019, p. 

3). Se dictaminó además que deberán ser enviados a la Comisión Nacional para la Mejora Continua 

de la Educación los resultados de los procesos de selección para la admisión, promoción 

y reconocimiento para que se determinen, formulen y fortalezcan los programas de formación de los 

maestros. Corresponderá a las autoridades educativas entonces: instrumentar la oferta de programas 

de crecimiento profesional; ofrecer cursos gratuitos, idóneos, pertinentes y congruentes con los 

criterios e indicadores que se desean alcanzar (DOF, 2019, p. 5). 

Corresponderá a la Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación, emitir criterios 

generales de los programas de formación, desarrollo de capacidades, de liderazgo y de gestión 

educativa en conformidad con la información obtenida a través de los procesos de selección para la 

admisión, promoción y reconocimiento que contribuyan a una mejora de las funciones docente, 

directiva o de supervisión (DOF, 2019, p. 7). 

Enseguida, se muestra un balance comparativo entre los modelos educativos que comprendieron los 

sexenios 2012-2018 y 2018-2024, en donde es posible comparar las diferencias y convergencias de 

sus discursos. En este balance se observa también, cómo ciertas características permanecen, al igual 

que sus implicaciones. 

TABLA 1:  

Balance de modelos educativos 

2012-2018 2018-2024 

La Ley General de Servicio Profesional Docente 

derivada de la reforma educativa en el 2013 

La Ley General del Sistema para la Carrera 

de las Maestras y los Maestros derivada de 

la reforma educativa en el 2019 

Determinaba las bases para el desarrollo 

profesional y articulaba las disposiciones que 

coordinaban la selección y capacitación de los 

profesores. 

Sienta las bases que establecían las 

disposiciones de los procesos de selección 

promoción y reconocimiento del personal 

educativo. 

Analizaba fortalezas y debilidades de maestros por 

medio de evaluaciones permanentes de ingreso, 

Establece que, dentro de los consejos 

técnicos escolares e intercambios colegiados 

de experiencias, se integre un Comité de 
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diagnóstico, promoción, reconocimiento y 

permanencia. 

Planeación y Evaluación para identificar y 

atender áreas de oportunidad en el 

desempeño docente y así formular programas 

de mejora continua. 

Los docentes de nuevo ingreso debían contar con 

el acompañamiento de un tutor o de un ATP 

durante los dos primeros años, que les ayudara a 

analizar su informe de resultados, priorizar áreas 

de oportunidad y seleccionar los cursos 

apropiados, a fin de atender las necesidades de 

formación para la mejora de su práctica 

profesional.  

El personal que sea admitido en el servicio 

público educativo mediante el proceso de 

selección tendrá el acompañamiento de un 

tutor por dos ciclos escolares, como una 

estrategia de mejora de la actividad 

profesional para favorecer su inserción en el 

trabajo educativo, de modo que cuente con 

más y mejores capacidades para propiciar el 

cumplimiento de las finalidades de la 

educación que imparte. 

El Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Educación 

Las disposiciones del Sistema para la 

Carrera de las Maestras y los Maestros 

Reconfiguró la vinculación laboral de contratos, 

prestaciones y evaluaciones. 

Estableció que la incorporación de aspirantes al 

SPD era por medio de concursos de oposición en 

concordancia con la LGSPD. 

En el DOF (2019) se define que los procesos 

de selección serán a través de convocatorias, 

en las que serán seleccionados los aspirantes 

para el ejercicio de la función docente, 

en igualdad de condiciones, por medio de 

procesos transparentes, e imparciales. 

El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 La Ley General del Sistema para la Carrera 

de las Maestras y los Maestros 

Estableció un sistema de profesionalización 

docente que promoviera la formación, selección, 

actualización y evaluación del personal docente. 

Prioriza el fortalecimiento del desarrollo y 

superación profesional mediante la 

formación, capacitación y actualización.  

La Dirección General de Formación Continua, 

Actualización y Desarrollo Profesional de 

Maestros de Educación Básica 

La Comisión Nacional para la Mejora 

Continua de la Educación 

Establecía la oferta de formación continua a 

docentes de educación básica, articulándola con 

los procesos de evaluación docente. 

Emite criterios generales de los programas de 

formación, capacitación y 

actualización, desarrollo de capacidades, de 

liderazgo y de gestión educativa en 

conformidad con la información obtenida a 

través de los procesos de selección para la 

admisión, promoción y reconocimiento que 

contribuyan a una mejor práctica. 

La Estrategia Nacional de Formación Continua de 

Profesores de Educación Básica y Media Superior 

La Ley General del Sistema para la Carrera 

de las Maestras y los Maestros 

Estableció los componentes de formación continua 

del personal educativo, así como las líneas en 

Establece que corresponde a las autoridades 

educativas instrumentar la oferta de 
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atención a las necesidades de formación que 

derivaron del SPD. 

Ofrecía convocatorias de talleres, diplomados o 

cursos de apoyo que eran difundidos en la página 

oficial de la Secretaría de Educación. 

programas de desarrollo profesional; ofrecer 

cursos gratuitos, pertinentes y congruentes 

con los criterios e indicadores que se desean 

alcanzar. 

Fuente: Elaboración propia, con datos obtenidos de: DOF (2013); INEE (2015); DGFC (2018); INEE (2018); DGFC (2018); 

DOF (2019). 

Lo que anteriormente se abordó, fue acerca del contexto internacional y nacional. A continuación, se 

va de lo general a lo particular, haciendo referencia a lo que acontece en la región. En el estado de 

Chihuahua, con el objetivo de “desarrollar ambientes escolares propicios que generen armonía social, 

asegurar un alto logro educativo y la permanencia de las y los estudiantes en una formación educativa 

integral” (Gobierno del Estado de Chihuahua, 2016, p. 83), se planteaba profesionalizar de manera 

permanente y efectiva al personal docente, directivo, de asesoría técnica-pedagógica y supervisión 

escolar, a fin de mejorar la calidad de su práctica. Se proponía:  

diseñar un programa de capacitación permanente a docentes y personal directivo en prácticas 

pedagógicas, manejo de tecnologías didácticas y detección-atención de problemas físicos y 

psicológicos en el alumnado para asegurar una educación integral de calidad; otorgar apoyos 

financieros, administrativos y de gestión a las instituciones de formación docente para 

garantizar el servicio que ofrecen a los estudiantes; impulsar el servicio de asistencia técnica-

pedagógica en los centros escolares con la finalidad de que evolucione en un mecanismo de 

aseguramiento de la calidad del servicio educativo en cada plantel del estado; y fortalecer la 

supervisión escolar como elemento de apoyo y seguimiento al proceso de enseñanza-

aprendizaje en cada plantel educativo. (Gobierno del Estado de Chihuahua, 2016, p. 84) 

La Secretaría de Educación y Deporte del Gobierno del estado de Chihuahua, a través de la Unidad 

de Formación Continua y Desarrollo Profesional Docente (2017), presentaba que la oferta de 

formación continua debía ser pertinente a las necesidades de la escuela, al igual que a las necesidades 

de desarrollo del personal, las cuales se determinaban a partir de los resultados de los procesos de 

evaluación. Así mismo, las ofertas formativas debían llevarse a cabo de manera gratuita y diversa, 

con el propósito de fortalecer no solo el desempeño y desarrollo de capacidades de los docentes en el 

aula y la escuela, sino también con el objetivo de propiciar la mejora del aprendizaje de los 

estudiantes, para con ello favorecer el mejoramiento de la educación. Conforme a lo establecido en 

el artículo 59 de la Ley de Servicio Profesional Docente, está en la normatividad vigente que el Estado 

proveerá lo necesario para ofrecer programas o cursos de formación continua, y desarrollo 

profesional.  

Por tanto, algunas de las instituciones educativas que participan como formadoras en el estado de 

Chihuahua son: la Universidad Autónoma de Ciudad Juárez (UACJ), Universidad de Durango, 

Escuela Normal Superior del Estado de Chihuahua (ENSECH), Unidad de Formación Continua y 
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Desarrollo Profesional Docente en el estado, al igual que la instancia formadora Innovación y 

Asesoría Académica A.C. Estas presentan una oferta formativa de “programas para atender las 

necesidades de formación identificadas en los resultados de las evaluaciones del SPD, teniendo como 

referente principal los PPI que correspondan a cada figura educativa y proceso de evaluación: ingreso, 

promoción, permanencia y reconocimiento” (Secretaría de Educación y Deporte del Gobierno del 

Estado de Chihuahua y Coordinación Estatal del Servicio Profesional Docente [CESPD], 2017, p. 

20). 

La UACJ a través de la Dirección General de Vinculación e Intercambio, en convenio con la 

Coordinación de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Profesional en el Estado de 

Chihuahua ofertó en el año 2018, sin costo, en sesiones presenciales, semipresenciales y en línea, 

cursos que cuentan con una duración de cuarenta horas sobre: el aprendizaje situado, un elemento en 

el nuevo modelo educativo; estrategias alternativas de evaluación de los aprendizajes; aprendizajes 

en educación básica y proyectos de enseñanza; habilidades socioemocionales y su impacto en el 

ambiente de aprendizaje. Es posible señalar, que las propuestas formativas que se han venido 

ofertando, tienen la firme idea de brindar una formación continua vinculada con las necesidades de 

aprendizaje de los docentes, y es precisamente en estas oportunidades de formación, en donde los 

docentes de nuevo ingreso a educación primaria pueden participar para adquirir conocimientos que 

les permitan mejorar su ejercicio docente y resolver las problemáticas que se les presenten en la 

cotidianidad escolar. 

1.2 Los maestros de nuevo ingreso en la estadística educativa  

Con el propósito de presentar un panorama general sobre el profesorado de nuevo ingreso, a 

continuación, se presentan algunos datos estadísticos relevantes, relacionados con este segmento del 

personal docente, dicha información está registrada en el sistema educativo mexicano y permite 

contextualizar la conformación, distribución y relevancia del profesorado de nuevo ingreso en el 

panorama nacional. Según la SEP (2018), para el ciclo escolar 2017-2018 en educación básica se 

contaba, a nivel nacional, con un total de 1,219,862 docentes y en el estado de Chihuahua con 32,904: 

de los cuales 11,192 docentes estaban adscritos al municipio de Juárez. Como se observa en la Gráfica 

1, la mayor concentración del profesorado se encuentra en el nivel de educación primaria. 

GRÁFICA 1: 

Maestros de Educación Básica en Ciudad Juárez 
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Fuente: Elaboración propia con datos de la SEP (2018). 

 

En los concursos de oposición para el ingreso al SPD realizados entre 2014 y 2017 participaron un 

total de 649,256 sustentantes de los cuales 530,441 son de Educación Básica. Dicha evaluación se 

realizó con dos instrumentos: el Examen de Conocimientos y Habilidades para la Práctica Docente 

(ECHPD) y el Examen de Habilidades Intelectuales y Responsabilidades Ético-Profesionales 

(EHIREP) del 2017 (INEE, 2018). De los resultados se observa, que, de un total de 130,951 docentes, 

solo el 11.6% demostró las condiciones de idoneidad (Gráfica 2). 

GRÁFICA 2: 

Resultados de sustentantes evaluados para el ingreso al SPD 

1,586

5,775

3,831

Preescolar Primaria Secundaria
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Fuente: Elaboración propia con datos del INEE (2018). 

De acuerdo con la Coordinación Nacional de Servicio Profesional Docente (CNSPD), “en el periodo 

2014-2017 cerca de 500,000 sustentantes fueron evaluados para ingresar al servicio” (INEE, 2018, p. 

29). En ese sentido, el INEE (2018) llevó a cabo un estudio que comparaba los resultados que los 

docentes de nuevo ingreso obtuvieron en el concurso de 2014-2015, con los que alcanzaron en su 

evaluación de desempeño al término del segundo año, a fin de saber si los docentes que estuvieron 

en los grupos de desempeño más altos tuvieron mejores puntuaciones en la Evaluación del 

Desempeño. De tal manera, que se aportó evidencia de que quienes ingresan al servicio son los 

docentes más aptos, con base en los criterios establecidos en la política educativa. La Gráfica 3 expone 

que, en relación con los resultados del examen, el porcentaje del perfil idóneo creció del 2014 al 2018 

lo que quiere decir que la idoneidad de los docentes ha evolucionado positivamente al paso de los 

años. 

GRÁFICA 3:  

Progreso de resultados en porcentaje del perfil idóneo 

11.60%

15.20%

29.60%

43.40%

Idóneo Suficiente Insuficiente No idóneo
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Fuente: Elaboración propia con datos del INEE (2018). 

 

Cabe destacar por otro lado, con referencia a la inversión destinada a la formación continua del 

profesorado, que a partir de la reforma educativa de 2013, el presupuesto tuvo un aumento histórico 

del año 2015 al 2016, consistente en un incremento de más de 800% con el que se pretendía atender 

las necesidades formativas a través de programas de formación continua de manera gratuita (SEP, 

2016). En el marco de la reforma, los planes de formación continua sobre el Nuevo Modelo Educativo 

(NME) debían fortalecer la formación profesional de los docentes con el fin de garantizar una 

educación de calidad. En la oferta académica de actualización y formación en el año 2018 participaron 

215,583 docentes en diversos sectores de capacitación (SEP, 2018).  

Para desarrollar la Estrategia Nacional de Formación Continua de Profesores de Educación Básica y 

Media Superior, se destinaron 1,809 millones de pesos, invertidos para la formación de maestros, a 

través de 550 cursos gratuitos de manera presencial y a distancia; más de un millón de maestros de 

educación básica y 135,000 de educación media superior fueron beneficiados (SEP, 2016). 

De lo anterior se deduce que en la actualidad solo se presentan datos numéricos tales como el 

incremento de presupuesto y la cantidad de profesores sujetos a un sinnúmero de evaluaciones y de 

cursos. Al respecto, el Doctor Camarillo argumenta que  

se suelen enunciar asuntos cuantificables, pero en cuanto al asunto de qué tanto impacto han 

tenido esos cursos presenciales, virtuales o semipresenciales, no se ha estudiado, debido a 

que se miden los números para los informes, porque interesa proyectar números. Pero en 

realidad, no se considera el impacto que han tenido esos cursos en los profesores. Los cursos 

que se implementan desde el modelo educativo se han dado hace tiempo, pero no se sabe qué 

39.50%

49.90%

57.70% 59.10%

2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018
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tanto en realidad ha aportado a los profesores, y no se ha medido el impacto de estos cursos 

que los profesores perciben en su desempeño real. (H. Camarillo, comunicación personal, 21 

de febrero de 2019) 

El éxito de los cursos o talleres se valoran por el número de cursos impartidos o maestros inscritos y 

no se reconoce la importancia de probar o evaluar metodologías para construir saberes pedagógicos 

específicos de la formación continua, lo que hace difícil lograr que la formación continua que se 

brinda a los maestros los convierta en agentes estratégicos del cambio educativo y social que México 

necesita (Cordero, 2018).  

1.3 Estado del arte sobre la formación continua y los procesos de acompañamiento del 

profesorado principiante 

En este apartado se presenta un primer acercamiento a la producción investigativa. Se desarrolló una 

aproximación a los temas, contextos, planteamiento de problemas, objetivos, teorías y conceptos 

relevantes, así como a las perspectivas metodológicas, resultados y a las conclusiones que 

consiguieron alcanzar los estudios sobre la formación continua y los procesos de acompañamiento de 

profesores de nuevo ingreso, dentro de los estudios destacan aspectos como las aportaciones en el 

aprendizaje docente y en su crecimiento profesional. Finalmente se presenta una valoración del estado 

del arte, así como principales conclusiones y recomendaciones para el proyecto de investigación. 

En el desarrollo de este apartado, se analiza sistemáticamente la producción de investigación 

relacionada con el objeto de estudio a partir de los temas abordados, antecedentes teóricos, referentes 

conceptuales, las perspectivas metodológicas consideradas y los principales hallazgos a fin de mostrar 

el balance sobre el problema. Como criterio de búsqueda se utilizó un periodo temporal de interés del 

año 2005 al 2018 acerca de la producción generada en torno a la formación continua del profesorado 

principiante; se consultaron documentos en bases de datos como: Red de Revistas Científicas de 

América Latina y el Caribe, España y Portugal (Redalyc), Elton B. Stephens Company (EBSCO), 

Directory Of Open Access Journals (DOAJ), la editorial de análisis de información global Science 

Direct de ELSEVIER, Scientific Electronic Library Online (SCIELO), la plataforma de Research 

Gate y las herramientas de la búsqueda avanzada de Google Académico. Luego, se seleccionaron 21 

artículos científicos, esto con base en la pertinencia de la información que presentaban respecto de la 

temática, y la claridad de los datos que mostraron. 

Para la fase heurística los términos clave empleados fueron formación continua, docentes de nuevo 

ingreso, docentes principiantes, docentes noveles, procesos de acompañamiento, docentes, educación 

primaria, políticas de formación docente, aprendizaje de docentes principiantes y efectos en el DPD 

a partir de experiencias de formación continua y de acompañamiento.  
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En este apartado se hace referencia al contexto de España, Australia, Escocia, Reino Unido, Holanda, 

Suecia, Finlandia, Estados Unidos de Norteamérica y a regiones de Latinoamérica, entre ellos 

destacan las investigaciones desarrolladas en Venezuela, Cuba, Chile, Colombia, Argentina, Brasil, 

Uruguay, Ecuador y México. La búsqueda se concentró en analizar aquellos documentos que se 

caracterizaron por abordar con profundidad y suficiencia el tema de la formación continua en 

maestros de nuevo ingreso en educación primaria, al igual que en los procesos de acompañamiento 

relacionados con su mejora como docentes, así como con el apoyo a su aprendizaje en cuanto a sus 

funciones y prácticas. 

En el presente Estado del arte, se buscó analizar las características del profesorado en educación 

primaria de entre uno y tres años de servicio, sus vivencias de inserción profesional y las experiencias 

de mejora continua en que han participado. Asimismo, se buscó identificar los desafíos que han 

enfrentado en la formación que han tenido en estos primeros años de servicio docente. Cabe destacar 

que el estado del arte refleja las aportaciones de la productividad científica e investigación en el 

campo.  

La realidad que se analiza refiere a un interés reflejado en programas nacionales de formación docente 

en torno a las competencias básicas, motivaciones de crecimiento profesional sobre el quehacer, el 

saber y el sentir de los docentes en el oficio de la enseñanza. De la misma manera, se analizan políticas 

de inserción, iniciativas orientadas a la mejora educativa, supervisión, asesoría, acompañamiento, 

procesos de formación continua y apoyo colaborativo de nuevos maestros para el logro de la calidad 

de la enseñanza. 

En el análisis realizado a la productividad académica relacionada con la problemática de 

investigación, pudo advertirse que la discusión científica se centra en seis temas abordados: A) 

información sobre formación inicial; B) inserción docente; C) profesorado principiante; D) identidad 

y concepciones de los docentes en formación; E) exploración del quehacer profesional a partir de 

propuestas de acompañamiento y; F) formación continua de nuevos profesores. 

A continuación, se presentan rasgos que permiten comprender con mayor profundidad las 

implicaciones de los estudios aludidos y sus aportaciones, esto para lograr una mejor comprensión de 

la productividad científica analizada. Primero se abordan las temáticas abordadas en los distintos 

trabajos, después se detallan los marcos metodológicos empleados en las diferentes investigaciones 

y luego se presentan los resultados, hallazgos y conclusiones a las que llegaron los distintos autores 

examinados en el presente estado del arte. Lo anterior, a partir de la discusión científica abordada en 

las temáticas anteriormente planteadas. 
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La formación inicial es analizada por Vaillant y Manso (2012); Pontes, Serrano y Poyato (2013); y 

Palomera, Fernández-Berrocal y Brackett (2008) quienes coinciden en sus trabajos de investigación 

asociados con la formación de los nuevos docentes.  

Palomera et al. (2008) llevaron a cabo en España, a partir de una revisión de investigaciones actuales, 

un análisis que atiende a la formación inicial del profesorado en el desarrollo de competencias 

emocionales, la inteligencia emocional y su bienestar para que, al momento de egresar, logre 

adaptarse al contexto laboral y propiciar su rendimiento laboral de manera exitosa. Por lo anterior, su 

estudio se enfoca en demostrar la necesidad de incluir en la formación de profesores competencias 

emocionales.  

Vaillant y Manso (2012) tenían como objetivo reflexionar sobre las acciones que están tomando 

diversos países en diferentes contextos para mejorar la preparación docente. Por tanto, llevaron a cabo 

una amplia revisión de literatura y bibliografía referente a la formación inicial, así como también un 

análisis de información de programas propuestos en países en los que se han impulsado políticas 

dirigidas a la preparación docente como Inglaterra, Australia, Estados Unidos, Escocia, Finlandia, 

Holanda, entre otros. 

Entre las iniciativas de mejora de la formación inicial de docentes que destacan Vaillant y Manso 

(2012) como tendencia, se encuentran: sistemas de estandarización, procesos de investigación como 

base de la formación; articulación entre universidades y escuelas en donde se otorga una alianza para 

el funcionamiento de la formación docente inicial que requiere de la implicación de modelos de 

gestión, mecanismos de selección y un sistema de evaluación por competencias; programas de 

titulación alternativa en la que aspirantes a docentes logran incorporarse a la profesión en la 

enseñanza; y los procedimientos de evaluación externa de instituciones formadoras y sus programas 

de preparación docente por parte de expertos no involucrados directamente que a partir de 

determinados estándares de calidad evalúan el cumplimiento de los procesos ofrecidos por las 

instituciones y los programas. 

Pontes, Serrano y Poyato (2013) en su trabajo sobre concepciones y motivaciones sobre el 

crecimiento profesional docente, presentan información acerca de los resultados que obtuvieron al 

desarrollar un proyecto de innovación educativa implementado en una institución de formación inicial 

en Córdoba, España del futuro profesorado de educación secundaria. Los autores realizaron un 

estudio de investigación de carácter descriptivo en el que se plantearon objetivos en torno a la visión, 

perspectiva, concepción, interpretación y reflexión sobre la profesionalidad docente, interés por la 

docencia, problemas del profesorado y su resolución, cualidades, perfil y destrezas, habilidades, 

competencias docentes deseables de crecimiento profesional. Del mismo modo se preguntaban sobre 
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el papel que desempeñan aspectos emocionales y actitudinales, motivaciones en la configuración de 

la identidad y crecimiento profesional. 

El proceso que Vaillant y Manso (2012) siguieron para la realización de su estudio comprendió la 

identificación, consulta, revisión de bibliografía y categorización de experiencias, informes e 

iniciativas formativas documentadas en las que se encontró la necesidad de elevar estándares de 

calidad en programas de formación inicial docente, en el ejercicio de la docencia, en el reclutamiento 

y en la retención de docentes.  

Pontes et al. (2013) en su proyecto de innovación implementado entre el 2009-2011, contaron con la 

participación de 63 estudiantes y 12 docentes con años de experiencia en formación inicial de 

profesorado. Los autores estudiaron y analizaron los datos cualitativos obtenidos a parir de 

instrumentos de indagación sobre: motivos de elección de la profesión docente (vocación); se 

abordaron aspectos de identidad profesional, opiniones y reflexión de los estudiantes en formación 

inicial en torno a las actividades programadas en sus clases (aspectos de la formación inicial que 

consideran más relevantes, procedimientos para alcanzar metas y mejorar sus conocimientos) y; 

procesos de acceso a la función docente en centros de secundaria Lo que les permitió valorar 

componentes del ejercicio docente, así como la influencia que aspectos motivacionales tienen sobre 

la configuración del pensamiento profesional. 

Los resultados encontrados por Palomera et al. (2008) manifiestan, que tanto las emociones positivas 

de los profesores, como las negativas interfieren en el clima de enseñanza y de aprendizaje, en el 

procesamiento de la información, en el cumplimiento de las metas académicas, en el control de los 

procesos del aula, en la manera en la que se afrontan ante dificultades, y dan respuesta a las demandas 

educativas en el desgaste emocional, en sus niveles de estrés y satisfacción laboral que experimenta 

el profesor. Por lo anterior los autores identificaron que la habilidad de regular emociones es una 

competencia imprescindible en esa transición de estudiante al rol profesional. 

Según Vaillant y Manso (2012) en Inglaterra, la institución Teacher Development Agency (TDA) se 

basa en criterios y estándares para reclutar candidatos para la docencia, así como para seleccionar a 

los proveedores de los cursos, monitorea si se cumplen con los estándares establecidos entre los que 

figuran para su acreditación: requisitos para el ingreso de los estudiantes, modalidades de formación 

y evaluación, colaboración y alianza entre las instituciones y mecanismos que aseguren la calidad de 

las instituciones formadoras. 

La formación inicial de profesores en Australia cuenta con universidades en su mayoría públicas, con 

pocas instituciones privadas. Los autores explican que en el país no se cuenta con un organismo 

nacional encargado de la acreditación y evaluación de los programas de formación docente, pero los 
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estados y provincias son responsables de los procesos de acreditación de los programas. La regulación 

en el registro de docentes y la acreditación de las instituciones formadoras es aprobada y evaluada 

por el Queensland College of Teachers y el Victorian Institute of Teaching (VIT) a los que se les debe 

informar por medio de un reporte anual sobre la articulación y las formas de impartir los cursos, deben 

evidenciar también de manera empírica, experiencias de enseñanza, aprendizaje, evaluación, 

retención y desempeño de los estudiantes, para la construcción de un perfil profesional exitoso 

(Vaillant y Manso, 2012). 

En Estados Unidos el Nacional Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE) acredita a 

los programas de formación docente a partir de estándares que miden la efectividad para alcanzar una 

formación de docentes de alta calidad. Se agenda una visita al momento en que las instituciones 

formativas aplican para la acreditación, de esta evaluación y de la propia de la institución formadora 

(Vaillant y Manso, 2012). 

Se genera un reporte del cumplimiento de los estándares entre los cuales se plantea que la institución: 

evalúa, recoge y analiza las calificaciones de los postulantes así como de su desempeño; diseña, 

implementa y provee experiencias de práctica para que los candidatos a docencia trabajen con 

alumnos diversos en distintos contextos sociales y económicos; tiene liderazgo, autoridad, 

presupuesto, personal, infraestructura y recursos para la preparación de los candidatos a la docencia; 

cumple con los estándares estatales; evalúa de manera sistemática el desempeño de los profesores que 

al mismo tiempo deben ser calificados y; egresa a profesionales que demuestran conocimientos y 

habilidades sobre contenidos y prácticas pedagógicas (Vaillant y Manso, 2012). 

En Escocia se estableció un mecanismo que se encarga de la aprobación de programas de calidad para 

la formación de maestros denominado Standard for Initial Teacher Education. En este se establecen 

parámetros, estándares y requisitos que deben ser cumplidos, entre estos destacan: conocimiento 

profesional, habilidades, valores, competencias y compromiso en los egresados (Vaillant y Manso, 

2012). 

En Finlandia se lleva a cabo una iniciativa que promueve proyectos de investigación que 

posteriormente son difundidos y expuestos en congresos y seminarios. Vaillant y Manso (2012) 

ejemplifican el caso del Centro LUMA en el que se incorpora dentro de la formación inicial docente 

a la investigación con el trabajo cotidiano en el campo de la enseñanza.  

En Holanda la formación inicial docente es flexible, debido a que se cuenta con programas 

universitarios que permiten a los futuros profesores una certificación alternativa que se caracterizan 

por combinar estudios terciarios o de otras disciplinas en donde pueden cursar un año adicional en 
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los dos últimos años de la licenciatura la formación docente específica para integrarse a la docencia 

(Vaillant y Manso, 2012). 

Pontes et al. (2013) analizaron las concepciones y motivaciones de los estudiantes de formación 

inicial docente sobre la profesionalidad y el crecimiento profesional docente. Los autores encontraron 

que los estudiantes relacionan los conocimientos de la función docente, competencias para la 

enseñanza, así como con valores, actitudes y motivaciones con la profesionalidad docente como 

interés por el aprendizaje, formación del alumnado, capacidad de autoformación. De la misma 

manera, averiguaron que los estudiantes conciben que la profesionalidad docente consiste en la 

transmisión de conocimientos, controlar el proceso de enseñanza, así como el de mantener el orden, 

y manejar recursos educativos. 

A partir de las respuestas obtenidas en su estudio, Pontes et al. (2013) establecieron una serie de 

categorías agrupadas en: conocimientos didácticos y competencias teórico-prácticas del profesor 

entre las cuales destaca el saber explicar bien para transmitir conocimientos relacionando los 

contenidos con la vida cotidiana, dominar la disciplina a impartir, programar la actividad docente, 

evaluar el aprendizaje. 

Además, utilizar estrategias y métodos de enseñanza que fomenten la participación e interés de los 

alumnos por medio de dinámicas variadas, así como el uso de recursos educativos tecnológicos y 

mantener el orden y la convivencia en el aula; valores, actitudes y motivaciones en atención a 

mostrarse empáticos, pacientes, respetuosos, flexibles, honrados, responsables y comprometidos con 

la educación entre otros valores, entender e interesarse por las características y aprendizajes de sus 

alumnos, interesarse por atender la diversidad del alumnado y comprender sus necesidades y la 

igualdad de oportunidades, mostrar creatividad, originalidad, espíritu crítico, imaginación y 

expresividad (Pontes et al., 2013). 

Pontes et al. (2013) destacan la importancia de la formación permanente del profesorado, ya que 

encontraron, en las concepciones e ideas registradas, una relación con el crecimiento profesional, la 

adquisición de competencias y conocimientos prácticos para la mejora de la enseñanza. Sus resultados 

destacan aspectos sobre lo que debería basarse la formación permanente, entre estos se distinguen 

actividades enfocadas a la resolución de problemas de carácter más práctico que teórico, de 

adaptación a los cambios en educación, de mejora de conocimientos pedagógicos y didácticos, mejora 

de competencias docentes como la gestión del aula, técnicas de evaluación, el manejo de recursos, 

técnicas de enseñanza motivadoras y sobre todo que se vea propiciada la reflexión personal, 

innovación e investigación de la práctica docente. 
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Las conclusiones a las que llegaron Palomera et al. (2008) ponen en evidencia la necesidad de 

colaboración entre los centros educativos, las instituciones de formación inicial y permanente, así 

como de la implicación de la comunidad educativa a fin de que sean integradas iniciativas en las que 

se vean integradas las competencias emocionales como una herramienta socio-personal que permita 

favorecer no solo entornos educativos adecuados, sino también la efectividad docente y su propio 

crecimiento profesional. El estudio concluye con la recomendación de desarrollar las competencias 

tanto sociales como emocionales en las instituciones dirigidas a la formación del profesorado. 

A partir de la presentación de diversos casos, técnicas, experiencias e iniciativas desarrolladas a nivel 

internacional, Vaillant y Manso (2012) evidencian que existen propuestas de formación: que 

constituyen la enseñanza y la investigación, la evaluación externa, titulaciones alternativas; que se 

articulan con las escuelas y; que se rigen con base a determinados estándares que propician el 

monitoreo externo de sus programas para la retroalimentación y por tanto para la mejora de la 

formación inicial de docentes.  

Los autores concluyen que son necesarias políticas, sistemas educativos y estándares profesionales 

que aseguren que serán desarrolladas, durante la formación inicial de los docentes, las competencias 

que se requieren en la tarea de aprender a enseñar a lo largo de su trayectoria profesional. Insisten en 

que “no alcanzan las buenas intenciones, ni las declaraciones, ni las meras palabras. Los sistemas 

educativos deben transformarse al ritmo de los cambios que se están operando en los sociales y 

económicos” (Vaillant y Manso, 2012, p. 27). 

Pontes et al. (2013) infieren que hacen falta estudios sobre los conocimientos, las actitudes, 

motivaciones, valores, emociones y destrezas de los profesores noveles, debido a que forman parte 

fundamental del desarrollo de la identidad profesional y del ejercicio de la profesión docente. Su 

trabajo analizó la opinión de futuros profesores acerca de la profesionalidad docente, eso les permitió 

conocer el pensamiento, las motivaciones hacia la docencia, las emociones y la construcción de la 

identidad del profesorado.  

Los resultados obtenidos en el estudio de Pontes et al. (2013) sobre las opiniones analizadas, les 

permitieron aportar conclusiones sobre la manera en la que es considerada la profesionalidad docente 

como ese “proceso de adquisición y utilización de los conocimientos necesarios para desarrollar 

adecuadamente las múltiples funciones docentes” (p. 547). Los autores consideran que deben ser 

potencializadas actividades formativas de tipo práctico que favorezcan el ejercicio docente. 

La inserción docente es abordada por González, Araneda, Hernández y Lorca (2005); Marcelo 

(2012); Vaillant (2009) y; Solís, Núñez, Contreras y Ritterhaussen (2016). 
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González, Araneda, Hernández y Lorca (2005) realizaron una investigación evaluativa en Chile 

acerca de dimensiones de desempeño e inserción profesional docente de recién egresados de carreras 

pedagógicas, a fin de constatar que la inducción profesional docente es una etapa en la que al 

insertarse en la situación laboral, en la realidad y en el clima organizacional y escolar, se experimentan 

dificultades que impactan no solo en la estabilidad laboral, sino en la permanencia e incluso en la 

autoestima del profesorado. 

González et al. (2005) indagaron sobre cuáles eran las fortalezas y debilidades en el proceso de 

inserción profesional y las atribuibles a la formación inicial, así como a las acciones pertinentes a 

implementar en programas de formación continua a partir de las fortalezas y debilidades identificadas.  

Con el fin de informar sobre políticas de inserción a la docencia, de preparación y de formación 

docente implementadas en América Latina Vaillant (2009) elaboró un análisis en el que destacan 

temas como modelos de inserción, la identidad del docente, así como su ser y su hacer. También se 

reflexiona sobre las etapas de formación por las que transitan los docentes y se atiende al tema de 

estrategias y políticas como marco de referencia para la mejora de la inserción.  

Según Vaillant (2009) las políticas educativas latinoamericanas se enfrentan a diversos desafíos como 

lo son el mejorar la situación y el entorno profesional de los docentes, de la misma manera, se 

confrontan ante la dificultad de retener a buenos profesores debido a inadecuadas condiciones de 

trabajo y problemáticas de remuneración e incentivos, y otro de los conflictos que se presentan es la 

falta de continuidad en el tiempo de dichas políticas, así como la dificultad que genera el impulsar 

propuestas de inserción a la docencia, en donde se vea contemplado el crecimiento profesional y la 

evaluación de la tarea de enseñar, con estrategias articuladas a largo plazo. Lo anterior implica 

decisiones financieras para el gobierno y la sociedad, por tanto, Vaillant (2009) manifiesta que “no 

es sorprendente, entonces, que los temas relacionados con los docentes constituyan un espacio de alta 

complejidad en el que aún queda mucho por construir y avanzar” (p. 29). 

El estudio contempla el ingreso a la docencia como una etapa importante en la trayectoria del docente, 

dado que en estos primeros años el novel “tiene que desarrollar su identidad como docente y asumir 

un rol concreto dentro del contexto de una escuela específica” (p. 35) en la que no solo experimenta 

sentimientos de ansiedad, soledad y dudas, sino que también debe adquirir conocimientos sobre lo 

que enseña y competencias profesionales de manera práctica y situacional en muy poco tiempo 

(Vaillant, 2009). 

Marcelo (2012) realizó un estudio acerca de programas de inserción a la enseñanza de profesores 

principiantes, en dicho estudio se aborda que los noveles viven una serie de etapas de aprendizaje, 

pero es en la fase de iniciación en la que los docentes experimentan el primer contacto con lo que es 
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la realidad escolar. Esos primeros años, los principiantes aprenden, descubren y se adaptan en un 

contexto desconocido de convertirse en profesores y de aprender a enseñar realizando una transición 

de desarrollo de competencias y habilidades, en donde además se ve integrada su personalidad e 

identidad profesional. 

Marcelo (2012) puntualiza que el proceso de iniciación de profesores principiantes se ve favorecido 

por programas de inserción profesional, sin embargo, el autor declara que ha encontrado en diversos 

trabajos que frecuentemente los propósitos de los programas formativos no coinciden con algunas de 

las experiencias a las que se afrontan en la realidad laboral los profesores de nuevo ingreso. Añade 

que dichos programas suelen cumplir únicamente con funciones meramente burocráticas que 

terminan por no contribuir con la construcción de la identidad profesional de los primerizos, cuando 

verdaderamente los profesores “necesitan poseer un conjunto de ideas y habilidades críticas, así como 

la capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su enseñanza de tal forma que mejoren 

continuamente como docentes” (p. 211). 

Marcelo (2012) informa que los programas de inserción difieren tanto de la formación inicial, como 

de la formación en servicio, debido a que es una etapa diferente de las anteriores y es por esa razón 

que insiste en que el periodo de inserción “no es un salto en el vacío entre la formación inicial y la 

formación continua, sino que tiene un carácter distintivo y determinante para conseguir un desarrollo 

profesional coherente y evolutivo” (p. 211). Las propuestas de los programas de inserción varían de 

simples reuniones al iniciar en el contexto educativo en particular hasta a programas estructurados en 

los que se ven implicadas diversas actividades de crecimiento profesional, de evaluación, de 

mejoramiento de fallas e incluso de gestión de clase y de tiempos, de disciplina, de socialización y de 

colaboración con los alumnos, los padres de familia, el directivo y los compañeros de trabajo. 

En Chile, Solís, Núñez, Contreras y Ritterhaussen (2016) realizaron una investigación en la que se 

analizaron los problemas y éxitos de profesores en sus primeros años de inserción laboral en 

educación básica y educación media. En su estudio explican que implica un desafío para los recién 

egresados el transitar de cumplir con un rol de estudiante a desempeñarse en un nuevo rol de profesor, 

en una institución que para ellos es desconocida. 

El propósito de la investigación de Solís et al. (2016), era establecer herramientas que apoyaran a los 

principiantes a resolver diversas problemáticas por medio del apoyo de instituciones educativas, así 

como establecer condiciones de inserción profesional de los recién egresados que les permitieran 

obtener mejores niveles de desempeño. 

El marco metodológico sobre el cual González et al. (2005) basaron su trabajo fue en el sistema de 

cohortes, en el que diseñaron un instrumento estructurado y además complementaron con tres grupos 
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focales dirigidos a profesores de entre uno a tres años de haberse insertado profesionalmente al ámbito 

laboral. El instrumento aplicado hacía una distinción entre las destrezas derivadas de la formación 

inicial y las derivadas de la propia inserción y posteriormente entre ambas destrezas.  

Solís et al. (2016) realizaron un estudio transeccional a fin de conocer la opinión de los profesores 

novatos en cuanto a los éxitos y dificultades que enfrentaron durante los tres primeros años de 

inserción. De la misma manera, buscaron conocer la opinión de los directivos de las escuelas en las 

que se desempeñaron los profesores, con respecto al apoyo que se les proporciona a los novatos en 

dicho proceso. Su investigación implicó también un estudio longitudinal que se proponía indagar en 

la evolución del desempeño de los profesores a medida que se iban desarrollando profesionalmente, 

durante su periodo de inserción, en el ejercicio docente, a fin de comparar diferencias y “establecer 

si los tópicos acerca de problemas y éxitos cambiaban durante los tres años” (p. 336). 

Fueron dos los instrumentos aplicados por Solís et al. (2016) el primero era dirigido al profesorado 

novato, y el segundo fue diseñado con preguntas equivalentes al anterior, pero enfocado en la opinión 

del directivo. Fueron cuestionarios que referían al desempeño profesional, a las condiciones laborales 

de los establecimientos educacionales y a los apoyos ofrecidos durante el periodo de inserción. Los 

cuestionarios constituían afirmaciones dirigidas al quehacer docente, a las dificultades enfrentadas y 

a los éxitos vividos en sus tres primeros años de inserción, entre las dimensiones que destacaron 

fueron “la planificación de la enseñanza y de la evaluación, manejo de clima, manejo de actividades, 

recursos de aprendizaje, uso de recursos de aprendizaje diferenciados, interacciones con otros actores, 

inserción institucional, realización de tareas simultáneas y manejo de problemáticas sociales” (p. 

335). 

A partir de las bases de datos de egresados, en los últimos tres años, de diversas universidades chilenas 

fue que se seleccionó la muestra. Finalmente, el instrumento fue aplicado a 187 profesores novatos y 

a 84 directivos que fueron invitados a participar formalmente en la investigación. 

González et al. (2005) enuncian un conjunto de debilidades en competencias específicas entre las que 

destacan: la elaboración de instrumentos de evaluación con enfoque constructivista, diseño y 

evaluación de proyectos, resolución y manejo de conflictos en el aula. Los autores advierten que las 

anteriores son competencias que requieren de programas formativos que demandan un largo proceso. 

González et al. (2005) refieren en sus resultados a la conformación de la identidad profesional, sobre 

la configuración identitaria, confirman que a pesar de que es un aspecto que es considerado 

importante, no se resuelve en comunidad, sino individualmente al confundir la imagen del novel como 

un profesional autónomo que en realidad se encuentra en este proceso de supervivencia y de 

adaptación laboral. 
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La evidencia recuperada por Vaillant (2009) exhibe que se obtienen resultados positivos cuando los 

programas de inserción a la docencia cuentan con ciertos aspectos como la elaboración de los módulos 

de inducción supervisada, el ofrecer acompañamiento al novel por parte de un mentor o tutor 

calificado es un elemento clave al fungir como guía que le ayuda a resolver las necesidades y 

requerimientos específicos del principiante de manera colaborativa, ofrecer seminarios para los 

docentes de nuevo ingreso, comunicación con los directivos de la institución a la que se insertaron 

los profesores y colaboración entre profesores.  

Los resultados del estudio de Vaillant (2009) exhiben las estrategias comúnmente empleadas en los 

programas de inducción en donde figuran la observación por parte de un mentor u otro docente más 

experimentado que a partir de las observaciones realizadas al novel, le brindan retroalimentación y 

es este acompañante quien también le exterioriza críticas constructivas y de mejora de su plan del 

curso y de clase, de los materiales empleados, de los instrumentos de evaluación. Por el contrario, 

también se suele recurrir a que sea el maestro principiante quien entre a clases demostrativas a 

observar la práctica, las estrategias para la enseñanza y el manejo del aula, que forma parte de una 

estrategia denominada dinámica de modelado. 

Marcelo (2012) recuperó una serie de resultados en donde menciona que existe conocimiento 

acumulado acerca de los programas de inserción, así como de sus componentes y características, por 

lo que comprueba que dichos programas favorecen la inserción a la realidad escolar del profesorado 

principiante de una mejor manera. No obstante, dichos programas deben contar con el compromiso 

de la escuela, así como con el apoyo del director y de mentores experimentados que le brinden 

acompañamiento al novel.  

Marcelo (2012) hace hincapié en que los programas deben ser planificados y sistemáticos, con metas 

claras, centrados en temas de interés, y en las necesidades y problemáticas a las que se enfrentan día 

con día los profesores principiantes. Añade que se debe promover la interacción entre los profesores 

principiantes y el profesorado más experimentado ya que se ve favorecido el proceso de inserción 

con el acompañamiento de un mentor que facilite la iniciación de estos nuevos profesores, 

ayudándoles en sus incertidumbres, resolviendo sus dudas, asesorándolos, apoyándolos y 

orientándolos. 

Según Solís et al. (2016) sus resultados evidencian la opinión de profesores novatos, así como la 

visión de directivos que refieren a los éxitos y dificultades del profesorado en sus primeros años de 

inserción. Dentro de la dimensión de planificación de la enseñanza y evaluación, encontraron que los 

profesores manifiestan que sus procesos formativos les han permitido desarrollar sus competencias 
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de enseñanza y evaluación, por lo que no manifiestan dificultades al respecto, sin embargo, el 

directivo opina que los profesores requieren de apoyo en esta temática.  

Referente a la dimensión de manejo de clima, los profesores refieren a no tener problemáticas en 

cuanto al captar la atención de los alumnos, e involucrarlos en el aprendizaje por medio de diferentes 

estrategias. Éxitos que los profesores declaran en sus respuestas refieren a la valoración de su propia 

gestión, al aprendizaje de sus alumnos y a su crecimiento profesional. Los autores manifiestan que 

dichos éxitos evolucionan a través de los primeros años de inserción de los profesores (Solís et al., 

2016). 

En las respuestas de los profesores destacan sus opiniones en cuanto a no presentar dificultades 

tampoco en la dimensión de actividades de aprendizaje y recursos didácticos de aprendizaje, así como 

tampoco expresan problemáticas con el manejo de contenidos. No obstante, los profesores si 

manifestaron dificultades en el manejo de conducta de los alumnos, dificultades en la organización 

escolar, en la conducción de grupos, en metodologías de enseñanza de diversas disciplinas, entre otros 

problemas administrativos del quehacer profesional (Solís et al., 2016). 

Del mismo modo, los profesores manifestaron problemáticas al momento de usar recursos didácticos 

y evaluativos acorde a las características de los alumnos. Razón por la cual los directivos declaran 

proporcionar apoyos que le permitan al profesorado un mayor manejo de recursos didácticos y de 

evaluación diversificados que respondan a las características de los alumnos (Solís et al., 2016). 

Los resultados de Solís et al. (2016) también evidencian que a los profesores principiantes se les 

dificulta interactuar con colegas y directivos, por lo que no les resultó sencillo insertarse en la 

institución a pesar de recibir el apoyo de los directivos. Además, manifestaron sentirse incapaces de 

resolver problemáticas sociales contingentes, así como situaciones de alto riesgo. Por otro lado, 

manifestaron no sentirse valorados por ser considerados jóvenes inexpertos. También, expresaron la 

dificultad de ejecutar tareas de manera simultánea, al respecto, los autores ejemplifican completar el 

libro de clases y cumplir al mismo tiempo con tareas administrativas, o dar la clase y a la vez atender 

el comportamiento inadecuado de alumnos que alteran la clase.  

A partir del análisis de resultados sobre las fortalezas y debilidades, González et al. (2005) constatan 

la necesidad de programas de inducción profesional docente que funjan como puente entre la 

formación inicial y la inserción profesional a fin de garantizar de manera efectiva que el docente 

novel desarrolle su capacidad de innovar y se vean favorecidas de la misma manera sus habilidades 

y conocimientos curriculares, didácticos, teórico y prácticos. 
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Los autores concluyen al insistir que los programas de inserción profesional son un dispositivo 

estratégico que acompaña e induce al docente novel, declaran, además, que estos deben establecerse 

en alianza interinstitucional, los programas también deben contar con mentores que se caractericen 

por tener un alto desempeño profesional, y actitud reflexiva, flexible, empática y proactiva. 

Finalmente, proponen que dichos programas deben emplear estrategias que desarrollen competencias 

que permitan a los docentes dar respuesta a las demandas de la labor educativa. 

Vaillant (2009) concluye su estudio manifestando que, en la realidad, los problemas que deben 

resolver y las experiencias prácticas a las que se enfrentan los docentes al comienzo de su vida 

profesional se encuentran distanciados de los contenidos que se les enseñaron mientras se formaban 

para desempeñar la función docente. Al respecto, la autora expone que se da “demasiado énfasis en 

el método basado en la exposición oral y muy poca atención a técnicas pedagógicas apropiadas para 

los estudiantes socialmente desfavorecidos, clases multigrado, clases multiculturales, aprendizaje de 

la lecto-escritura, cálculo y resolución de conflictos” (p. 34). 

Por otro lado, Vaillant (2009) clarifica que, si el docente recibe una formación inicial adecuada, no 

solo su rendimiento se ve favorecido, sino también sus habilidades de toma de decisiones, planificar 

e implementar procesos de enseñanza y de aprendizaje pertinentes que igualmente, le posibilitan al 

profesor un desempeño oportuno. 

En sus conclusiones Vaillant (2009) abordó que son necesarias políticas y reformas de inserción 

sustentables y efectivas que integren el trabajo de los docentes, que presten particular atención a los 

dispositivos de apoyo a quienes se inician en la docencia y se relacionen con su preparación a lo largo 

de la vida profesional, especialmente en los primeros años de ejercicio laboral. La autora añade 

además que las políticas docentes deben “estar bien diseñadas y operar en un entorno institucional 

definido, ser coherentes entre sí, mantenerse estables en el tiempo, comportar componentes de 

evaluación y de mejoramiento, y permitir la rendición de cuentas de los actores e instituciones 

involucradas” (p. 31). 

Marcelo (2012) argumenta que el periodo de inserción es trascendental en el proceso de convertirse 

en profesor, por lo que explica que es necesario prestar mucha atención en cómo los nuevos profesores 

se insertan en la cultura escolar. Asimismo, insiste en la necesidad de indagación, innovación y 

reflexión del periodo de inserción.  

La investigación de Solís et al. (2016) analizó no solo las dificultades y éxitos presentes en los 

primeros años de inserción profesional, sino que también analizaron las condiciones de trabajo a las 

que se enfrenta el profesorado principiante, su interacción con otros actores, el enfrentamiento a las 

demandas del trabajo y el aula, la realización de tareas simultáneas, el manejo de recursos de 
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aprendizaje, el manejo de problemas sociales, así como el desempeño de los profesores novatos en el 

aula y el apoyo que estos reciben por parte de las instituciones educativas.  

Los autores Solís et al. (2016) concluyeron su trabajo confirmando hallazgos de otras investigaciones 

con respecto a las dificultades y problemáticas, en distintos ámbitos de desempeño profesional, a las 

que el profesorado principiante se enfrenta al inicio de su vida docente. Determinan que el proceso 

de inserción se distingue por el ensayo y el error en el trabajo en el aula y añaden que los principiantes 

se enfrentan a preocupaciones que refieren a sus tareas y a su impacto en los alumnos.  

Los autores evidencian que el proceso de inserción y el crecimiento profesional del docente no es 

apoyado en los establecimientos educacionales en los que estos se desempeñan, por lo que insisten 

en que se les apoye por medio de lineamientos y acciones sistemáticas que brinden orientación a los 

profesores en sus primeros años de desempeño docente. En su estudio, Solís et al. (2016) concluyen 

al proyectar la necesidad de indagar en los primeros años de desempeño docente, a fin de 

proporcionar, por medio de las instituciones formadoras, mayores experiencias de aprendizaje que 

favorezcan el desempeño del profesional. De la misma manera, declaran que el profundizar en dicha 

temática permitirá detectar áreas de oportunidad de la formación, en colaboración de las universidades 

y los espacios educativos en que se desempeñan los profesores. 

Un tercer tema de interés es el profesorado principiante los autores Tolentino, Rodríguez, y Martínez 

(2015) y; Cisternas (2016) manifiestan la siguiente información al respecto. 

En Montemorelos, Nuevo León, Tolentino, Rodríguez y Martínez (2015) refieren su trabajo a la 

mirada de maestros en su primer año de ejercicio docente en escuelas primarias en condiciones de 

vulnerabilidad académica. Su estudio planteaba la interrogante acerca de la interpretación de lo que 

para los docentes noveles representaba trabajar en contextos vulnerables, de la misma manera las 

autoras realizaron una aproximación a los problemas actuales, retos y necesidades formativas a las 

que se enfrentaban los docentes en estos contextos.  

Tolentino et al. (2015) explican que la vulnerabilidad académica y la social se asocian entre sí, esta 

última contempla factores que impiden el desarrollo en México, entre estos se incluyen el limitado 

crecimiento económico, el incremento de la violencia, y la notable desigualdad social. 

En Chile, Cisternas (2016) llevó a cabo dos investigaciones que refieren a los procesos de iniciación 

profesional de docentes principiantes. Dichos estudios se centran en preocupaciones y dificultades 

propias de la enseñanza que profesores de educación básica enfrentan en sus primeros años y en la 

manera en la que son acogidos en sus comienzos por los entornos laborales en los que se insertan. 
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Cisternas (2016) se propuso indagar, desde la propia perspectiva de los profesores principiantes, 

acerca del rol que cumplen los contextos escolares en el periodo de inserción docente, lo que le 

permitió analizar las estrategias y actividades de apoyo que reciben, a fin de contar con las 

herramientas pedagógicas necesarias para su quehacer en el aula. La autora, informa sobre el proceso 

de construcción de la identidad docente, en la brecha entre la formación inicial y el crecimiento 

profesional, con el objetivo de contribuir en la formulación de políticas dirigidas al cumplimiento de 

las exigencias de la carrera docente en dicho periodo. 

El enfoque metodológico implementado en el estudio de Tolentino et al. (2015) se enmarca en la 

investigación acción, las autoras recuperaron información, de cinco docentes noveles de tres centros 

educativos del sistema público, en registros digitales y de audio a partir de un diario de campo y el 

uso de entrevistas no estructuradas centradas en la etapa inicial. También implementaron un 

inventario de problemas de enseñanza y de la actividad del profesor de Jordeu, traducido y adaptado 

por Marcelo (1991). La investigación de las autoras consistió en la preparación, el trabajo de campo, 

el análisis de datos y finalmente la fase informativa.  

En las dos investigaciones realizadas por Cisternas (2016) se utilizó un diseño de estudio de casos, la 

información fue recolectada por medio de una entrevista episódica semiestructurada, dirigida a la 

narración de recuerdos, episodios y experiencias de los sujetos. 

La autora, llevó a cabo un muestreo intencionado, por lo que sus participantes contaron con 

características homogéneas entre las cuales se incluía el contexto escolar de inserción, el programa 

de formación inicial, y el tiempo de experiencia profesional de los participantes que era de no más de 

dos años. Ambos estudios contaron con la participación de 12 casos de profesores cada uno 

(Cisternas, 2016). 

Cisternas (2016) llevó a cabo un procedimiento de análisis a partir de la teoría fundamentada, 

asimismo, utilizó el software ATLAS.ti en donde se vio involucrada una codificación abierta que le 

permitió un reordenamiento de categorías, descubrir relaciones y patrones, así como, comparar 

diferencias y similitudes entre casos, en torno al fenómeno. 

Los resultados obtenidos por parte de Tolentino et al. (2015) posibilitaron enlistar necesidades 

formativas al identificar y reconocer las problemáticas a las que se enfrentan los docentes noveles en 

su labor en escuelas vulnerables. Al mismo tiempo, otro estudio reporta que los noveles comparten 

las mismas problemáticas que los profesores experimentados, no obstante, a diferencia de estos, los 

maestros principiantes se enfrentan a “los problemas con mayores dosis de incertidumbre y estrés 

debido a que tienen menores referentes y mecanismos para enfrentar estas situaciones” (Vaillant, 

2009, p. 35). 
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De su análisis Tolentino et al. (2015) encontraron una serie de problemas recurrentes que concuerdan 

con lo que reporta Vaillant (2009) entre estas destacan: los grupos numerosos, la disciplina y la 

motivación de los alumnos, organización del trabajo de clase, carencia de material y recursos en la 

escuela, el rezago en aprendizajes básicos, problemas personales de los estudiantes y la falta de 

comunicación y de apoyo de la familia dificultan los procesos de enseñanza y aprendizaje; la 

delincuencia, el pandillerismo, la inseguridad y la drogadicción, forman parte del ambiente cotidiano 

de las escuelas en contextos vulnerables en las que se ven inmersos los profesores del estudio.  

Lo anterior, les obliga a responder desde su inserción laboral a una compleja labor; la permanencia 

de los profesores en los centros educativos también se ve afectada debido a la distancia que les 

representa a los docentes de su lugar de origen, por lo que las autoras refieren a la expectativa de 

cambio de los noveles (Tolentino et al., 2015). 

Los resultados del análisis de Cisternas (2016) arrojaron información referente a las preocupaciones 

manifestadas por los docentes principiantes en el ámbito de las tareas propias de la enseñanza. Entre 

estas destacan que los profesores desconocen cómo enseñar contenidos particulares, se les dificulta 

el uso de diversos formatos de planificación, así como el diseño de situaciones desafiantes y 

atractivas. También, se refiere a dificultades en la organización de tiempos para el cumplimiento de 

exigencias burocráticas, optimización y gestión de los tiempos de la clase, la implementación de 

estrategias de enseñanza diversas. Así como también, revelan que se les dificulta capturar la atención 

para la participación de los estudiantes, manejar su comportamiento y enseñar respondiendo a la 

diversidad.  

Otra serie de problemáticas indicadas en los resultados del estudio de Cisternas (2016), refieren a la 

construcción y diseño de instrumentos de evaluación pertinentes que permitan recoger evidencias 

sobre el avance en los conocimientos de los alumnos, más allá de la calificación. Al respecto, los 

principiantes no solo manifestaron inconvenientes al momento de encontrar un equilibrio entre la 

evaluación sumativa y formativa (la evaluación de proceso, con la de producto), sino que también 

tienen el dilema de evaluar de acuerdo con los niveles de aprendizaje de cada uno de los alumnos, 

evaluar atendiendo a sus particularidades, y evaluar tanto sus habilidades como sus conocimientos. 

Los resultados de Cisternas (2016) dan cuenta que los profesores en etapa de inserción se enfrentan 

a una “adaptación rápida y sumisa a lo que dispone el establecimiento, a la reproducción de prácticas 

que otros docentes de más experiencia recomiendan o a la imitación directa de lo que observan en los 

colegas” (p. 44). Su análisis permitió también comparar, en función del juicio de los propios docentes, 

que la formación inicial excesivamente teórica registra efectos desfavorables, por el contrario, la 
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formación inicial que vincula la práctica en contextos auténticos registra egresados mayormente 

capacitados y con conocimientos didácticos que favorecen su autonomía y su toma de decisiones. 

Tolentino et al. (2015) concluyen que la labor docente de los noveles en contextos vulnerables 

representa un reto, sin embargo, a partir de su análisis las autoras proponen una serie de necesidades 

formativas entre las que destacan: una formación permanente de manera situada que posibilite al 

profesorado: aprender a atender el rezago educativo, a atender la diversidad en el aula, así como clases 

difíciles, desorden y conflicto, a trabajar con grupos numerosos y a evaluar los aprendizajes. 

Asimismo, recomiendan en su investigación que los periodos de atención brindados a los noveles en 

la etapa de iniciación al servicio sean prolongados y atendidos por la Secretaría de Educación en 

coordinación e involucramiento con las instituciones de formación inicial, las escuelas normales y el 

CECAM.  

El estudio de Cisternas (2016) dio cuenta de las preocupaciones a las que se enfrentan los docentes 

principiantes, en donde se abordan asuntos a los que los docentes refieren no tener mucha certeza en 

aspectos tanto técnicos como de gestión del aula, por lo que en su trabajo concluye con la necesidad 

de diseñar programas de inducción que respondan al contexto en que se desenvuelven los docentes, 

evitando homogeneizar sus necesidades y en los que se les brinde un acompañamiento diversificado. 

Dentro de sus hallazgos Cisternas (2016) propone la realización de investigaciones que permitan 

identificar tanto los componentes como las condiciones de programas formativos que tienen impacto 

positivo en el desempeño y el aprendizaje del profesorado. Las conclusiones de su estudio concuerdan 

con hallazgos de otras investigaciones acerca de la formación continua de profesores de nuevo 

ingreso, en tanto que contribuyen en: la identificación de situaciones problemáticas y de necesidades 

diversas de apoyo dirigidas a profesores principiantes que se insertan en distintos contextos; el diseño 

de programas no solo de formación inicial y continua de profesores sino también de apoyo y 

acompañamiento en la inducción de recién egresados e; informar sobre buenas prácticas de inducción 

para la mejora de la enseñanza y de la práctica del profesor principiante. 

Respecto a la construcción de la identidad y concepciones de los docentes en formación autores como 

Alliaud y Vezub (2012); Tapia-Ubillús, Granados-Romero y Fernández-Sierra (2017) y; Buitrago-

Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) aluden a información relevante al respecto. 

Alliaud y Vezub (2012) elaboraron un proyecto que exploró el oficio de enseñar, el quehacer 

profesional, el saber necesario para su labor y el sentir que su tarea le genera. Las autoras se 

propusieron detectar problemáticas comunes a las que se enfrentan los docentes. Asimismo, 

indagaron distintas dimensiones del saber profesional docente y la manera en la que estos perciben y 

definen su tarea, su desempeño y sus saberes. 



46 

 

Tapia-Ubillús, Granados-Romero y Fernández-Sierra (2017) realizaron una investigación doctoral en 

Ecuador en la que exponen los resultados que obtuvieron a partir del análisis y descripción de los 

testimonios de sus informantes acerca de su inicio en la docencia y la construcción de su identidad 

docente. La investigación se basa en las concepciones, interpretaciones y creencias que el profesorado 

novel genera de su tarea y de sus procesos de enseñanza en el aula. Lo anterior permitió a los autores 

sugerir alternativas para la mejora de la formación inicial del profesorado novel universitario. 

Buitrago-Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) realizaron una investigación relacionada con la identidad 

y las emociones atribuidas a la profesión docente. Los autores explican que las identidades son 

“diversas, dinámicas y complejas” (p. 225). Declaran que las emociones determinan en gran medida 

la identidad del maestro, de modo que argumentan que la identidad profesional docente se encuentra 

fuertemente relacionada con las emociones “desde el mismo momento en que se estructura el perfil 

de identidad y en cada transformación que se da” (p. 225). 

Alliaud y Vezub (2012) llevaron a cabo un estudio en 15 escuelas públicas de nivel primario (120 

docentes) y secundario (143 profesores), elegidas de manera intencional a fin de cubrir diversas zonas 

geográficas (céntricas, así como periféricas) y sociales (población de diverso nivel socioeconómico). 

La investigación se realizó en el año 2011, con docentes de la Argentina en donde emplearon un 

cuestionario estructurado de opción múltiple, y un instrumento que recogió información sobre los 

docentes, sus opiniones.  

El estudio de Tapia et al. (2017) se enmarca en el paradigma hermenéutico interpretativo, las técnicas 

que emplearon fueron una entrevista semi-estructurada, observación y un grupo de discusión. Fue 

llevado a cabo con 18 docentes principiantes, con uno a tres años de ejercicio en la docencia, que 

trabajan tiempo completo en la universidad de Santiago de Guayaquil. 

La investigación de Buitrago-Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) fue por medio del estudio de caso, con 

múltiples unidades de análisis. Implementaron una entrevista a profundidad como técnica para la 

recolección de los datos, dirigida a 17 estudiantes de últimos semestres de diferentes programas 

profesionales de formación docente en Colombia. La selección de los participantes fue por medio de 

una muestra no probabilística por conveniencia. La información se analizó con el programa 

informático ATLAS.ti. 

A partir de las respuestas obtenidas por parte de los docentes, Alliaud y Vezub (2012) descubrieron 

que la prioridad de su quehacer son los alumnos. En torno a los componentes necesarios para 

garantizar un desempeño positivo en su labor, los docentes se focalizan en los saberes y 

conocimientos, así como en la vocación. Para que los docentes puedan enseñar de una mejor manera 
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y para mantener el interés y la curiosidad en sus alumnos, los profesores manifiestan que se enfocan 

en conocerlos y no pierden de vista el contexto en el que se desenvuelven.  

Lo que encontraron Alliaud y Vezub (2012) al indagar sobre los saberes docentes fue que los 

profesores manifestaron fortalezas y habilidades en mayor y menor medida en diversos aspectos, 

entre estos destacan los resultados que evidencian que los profesores consideran que sus fortalezas 

comunicativas y de manejo de grupo con los estudiantes es una de las tareas que mayormente se les 

facilitan y les permiten llevar a cabo una interacción que promueve la motivación de sus alumnos.  

No obstante, un porcentaje de profesores exterioriza que la diversidad del alumnado y el compromiso 

o participación por parte de los padres de familia es uno de los aspectos en los que presentan 

dificultades. Por otro lado, la transmisión de contenidos, el uso de estrategias didácticas, planear y 

evaluar son aspectos que los docentes eligen en menor medida como una habilidad que ellos 

consideran que son su fuerte (Alliaud y Vezub, 2012). 

Los docentes expresan en sus respuestas que sienten que su trabajo es desprestigiado. Al respecto, los 

docentes revelan que los alumnos son quienes más valoran su labor, seguidos por las autoridades de 

la escuela y sus colegas, luego son las familias, y por último la sociedad, los funcionarios y los medios 

de comunicación quienes los docentes consideran que menos valorizan su trabajo (Alliaud y Vezub, 

2012). 

Los aspectos que Alliaud y Vezub (2012) encontraron mayormente gratificantes del oficio en los 

resultados obtenidos a partir de las respuestas de los docentes fueron el logro de los aprendizajes de 

los alumnos, el vínculo afectivo que comparten con ellos, y su realización personal. Por el contrario, 

lo menos gratificante manifestado por los docentes fueron problemas de indisciplina, aspectos de 

vulnerabilidad en el contexto en que se desenvuelven, falta de respeto, dificultades de relación con 

padres de familia, y conflictos con compañeros de trabajo. 

La imagen que los docentes declaran tener de sí mismos, de la forma en la que enseñan y los errores 

que cometen les preocupa, por tanto, suelen buscar retroalimentación de sus estudiantes para mejorar 

la construcción de su identidad profesional, su dominio del saber y su eficiencia (Tapia et al., 2017). 

En el inicio de la docencia, a pesar de que los profesores universitarios manifiestan que su trabajo les 

representa muchas satisfacciones, también les produce muchas dificultades relacionadas con la 

preparación de la clase, la evaluación de los aprendizajes, la disciplina en el aula, mantener la atención 

y motivación de los alumnos con estrategias didácticas que promuevan el aprendizaje. Los 

informantes refieren a sentimientos de inseguridad y nerviosismo, no obstante, a fin de mantener la 

disciplina actúan de forma exigente con los alumnos (Tapia et al., 2017). 
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A partir de las reflexiones señaladas por los participantes, Buitrago-Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) 

encontraron que la identidad docente se relaciona estrechamente “con el reconocimiento de sus 

propias emociones” (p. 235) y con sus experiencias en el ejercicio docente. Por lo que insisten en que 

son indispensables para su formación personal y profesional. 

Los resultados de la investigación de Tapia et al. (2017) evidencian diversos relatos sobre la manera 

en la que los docentes se valoran a sí mismos, forjan una visión de su función docente y construyen 

su identidad profesional. Lo anterior les permitió llegar a la conclusión de que las experiencias 

tempranas de los noveles, sus concepciones, y creencias, la manera en la que interpretan y le dan 

sentido a su tarea, se relacionan con la construcción de la identidad profesional. No obstante, advierten 

que la construcción identitaria del novel se ve afectada cuando su proceso de inserción es desarrollado 

de manera solitaria y cuando el contacto con pares y el trabajo en equipo es limitado. Por lo que 

sugieren incrementar el trabajo colaborativo y de apoyo entre pares.  

Tapia et al. (2017) concluyen que los programas de formación inicial requieren de atención, de modo 

que sugieren formular políticas que integren la inserción a la docencia y a los profesores noveles. Los 

autores manifiestan que es necesario “cambiar la visión del nuevo maestro como alguien listo para el 

ejercicio profesional y verlo más bien como alguien que con entusiasmo y motivación comienza su 

carrera pero que posee grados variables de preparación y expertis” (p. 63). Insisten en que el nuevo 

docente que vive una serie de dificultades propias de la fase de iniciación requiere de apoyo y 

acompañamiento de profesores con mayor experiencia que les orienten en sus dudas y en los 

procedimientos de la institución educativa en la que se desempeñan a fin de que se vea consolidada 

su identidad profesional de la mejor manera posible. 

Buitrago-Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) demostraron que “los maestros en formación reconocen la 

importancia de las emociones en el proceso de la configuración de su identidad profesional docente” 

(p. 240). A partir de lo anterior, los autores recomiendan que los programas de formación profesional, 

así como los de formación en la práctica docente, deberían incluir en su plan curricular la identidad 

docente y las emociones, dado que se encuentran estrechamente vinculadas con la configuración de 

la identidad docente, no solo en el desempeño de los maestros, sino en sus motivaciones, 

satisfacciones y compromisos. 

Referente a la exploración del quehacer profesional a partir de propuestas de acompañamiento 

autores como Montero (2011), Navia y Villarreal (2013), Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors y 

Edwards-Groves (2014) y Soto, Rodríguez, Merino, Mathiesen y Domínguez (2018) aluden 

información relevante al respecto. Resulta oportuno presentar la temática abordada por las 
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investigaciones analizadas, el contexto en que se llevaron a cabo, el planteamiento del problema y los 

objetivos abordados en los trabajos de investigación consultados. 

Montero (2011) hace referencia a una serie de programas de acompañamiento pedagógico realizados 

en Perú y a distintas propuestas orientadas a enriquecer las capacidades docentes. Su trabajo estaba 

dirigido a aportar información y elementos de debate acerca de limitaciones y ventajas ofrecidas por 

el acompañamiento pedagógico como estrategia de formación de docentes. 

Montero (2011) se propuso indagar en el mejoramiento del desempeño docente a partir de la estrategia 

de acompañamiento, a fin de conocer las limitaciones y beneficios de experiencias de atención y 

asesoría brindadas a docentes. 

Navia y Villarreal (2013) desarrollaron una investigación en México acerca de la asesoría y la 

identidad profesional, su investigación buscaba comprender la contribución y los significados que 

tiene para asesores de preescolar el proporcionar el acompañamiento, así como la manera en la que 

dicha asesoría configura la identidad profesional a partir de sus experiencias en el campo. 

En Australia, Finlandia y Suecia Kemmis et al. (2014) llevaron a cabo una investigación enfocada a 

la tutoría de maestros. Para los autores, la tutoría es representada de tres modos distintos: 

a) La tutoría como una supervisión que consiste en ayudar y asistir a los nuevos maestros a pasar por 

el tiempo de prueba y a cumplir con los requerimientos formales (Kemmis et al., 2014, p. 154). El 

practicar la tutoría como supervisión, es cuando un mentor toma el papel de un supervisor y tal vez 

un agente del Estado, y un aprendiz es probable que desarrolle una disposición de cumplimiento a la 

autoridad estatal. En dicho proceso, los nuevos maestros se encuentran en preparación durante un 

periodo de prueba hasta que puedan cumplir los requisitos de registro como miembros cualificados y 

autónomos de la profesión (Kemmis et al., 2014, p. 159). 

b) La tutoría tradicional como apoyo, en la que maestros más experimentados apoyan a los nuevos 

maestros en el desarrollo de su práctica profesional (Kemmis et al., 2014, p. 155). Practicando la 

tutoría como apoyo, es probable que un mentor desarrolle una disposición para ser un colega y guía 

profesional útil, y en donde el aprendiz potencializa una disposición hacia el crecimiento profesional 

continuo. La tutoría como apoyo es un proceso de apoyo profesional y orientación para el nuevo 

maestro, en el que un mentor, en una relación de supervisión con el aprendiz, ayuda al profesor 

acompañado en el desarrollo de su práctica profesional en el trabajo (Kemmis et al., 2014, p. 159). 

c) La tutoría colaborativa de desarrollo personal de acompañamiento de grupos de pares en la que se 

apoya a los nuevos maestros de manera colectiva para desarrollar su identidad profesional (p. 155). 

El practicar la tutoría como autodesarrollo colaborativo, es un proceso para ayudar a un nuevo 
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profesor a convertirse en un miembro de una comunidad profesional en la que los miembros 

participan como iguales en el diálogo profesional dirigido a su autodesarrollo individual y colectivo. 

Los mentores-monitoreados son propensos a desarrollar disposiciones hacia compromisos en una 

comunidad profesional comprometida con el individuo y su autodesarrollo colectivo (Kemmis et al., 

2014, p. 160). 

Kemmis et al. (2014) argumentan la posibilidad de que los nuevos maestros desarrollen estos tipos 

de disposiciones cualitativamente diferentes, desarrollando formas muy diferentes de ejercer la 

profesión y la práctica de la enseñanza, y formas muy diferentes de ser y convertirse en la profesión. 

Por tanto, deducen que la profesión debe considerar detenidamente qué formas de tutoría son más 

apropiadas, cuándo, para quién y bajo qué circunstancias (p. 160). 

Dado que lo que está en juego en estas decisiones son las disposiciones que los nuevos maestros se 

formarán en los primeros años de sus carreras, no solo como individuos sino también como miembros 

de la profesión. Lo que está en juego es en qué medida serán: a) los maestros que cumplen con 

estándares profesionales, y / o; b) maestros que respondan a profesionales guías y quiénes, con el 

tiempo, tomarán su turno para ser guías para otros, y / o; c) miembros de una comunidad profesional 

comprometidos con el autodesarrollo individual y colectivo en la profesión (p. 161). 

Kemmis et al. (2014) presentan que en Finlandia han implementado un programa en donde nuevos 

profesores experimentan una tutoría en grupos de compañeros, en la que se enfatiza el diálogo sin 

evaluación formal. Exponen también, el caso de Suecia en el que a la tutoría se encuentra referida al 

apoyo, en este país los mentores trabajan con los aprendices de manera individual. En Australia, las 

prácticas relativas a la inducción o tutoría de los profesores de reciente ingreso rigen sus programas 

basándose en la investigación acción y en análisis de documentos políticos. 

Soto et al. (2018) presentaron los resultados de su investigación cuantitativa, realizada en Chile, 

acerca de un modelo de DPD basado en la tutoría, en conjunto con talleres y seminarios teóricos. 

El estudio de Montero (2011) se basa en información de distintos documentos normativos, informes 

y literatura existente sobre experiencias educativas orientadas al crecimiento profesional, de 

formación de maestros y de acompañamiento docente. Del mismo modo realizó entrevistas 

semiestructuradas a directivos. 

Navia y Villarreal (2013) desarrollaron una investigación de corte compresivo y cualitativo, con 

enfoque narrativo, emplearon un diseño de estudio de casos múltiple. Primeramente, analizaron 

información documental y posteriormente, llevaron a cabo observaciones no participantes de 

acompañamientos, reuniones de consejos técnicos, asesorías y cursos. Del mismo modo emplearon 
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entrevistas en profundidad dirigidas a asesoras de preescolar del sistema educativo y a autoridades 

educativas.  

La selección de los participantes fue a partir de criterios denominados ideal-típicos o de casos guía. 

La selección de los casos se enfocó en analizar las trayectorias profesionales de 6 asesoras de 

preescolar (Navia y Villarreal, 2013). 

Su estudio buscaba comprender la construcción de la identidad profesional de asesores de preescolar 

que se encontraban desarrollando prácticas de acompañamiento, la información obtenida fue 

analizada empleando un método de análisis de relato paralelo en el que analizaban de manera 

interpretativa los datos narrados. En las narraciones se recuperaron trayectorias identitarias que fueron 

analizadas por medio del software Cmap Tools, de la misma manera recuperaron elementos de la 

teoría fundamentada apoyándose del programa Atlas. Ti para procesar, categorizar y llevar a cabo la 

búsqueda de relaciones (Navia y Villarreal, 2013). 

Kemmis et al. (2014) llevaron una investigación de corte cualitativo, el enfoque general de su estudio 

fue dialéctico y de indagación filosófico-empírica, lo que quiere decir que emplearon la práctica 

contemporánea de la filosofía y la teoría para interrogar casos de práctica, y hemos utilizaron casos 

empíricos de prácticas a medida que iban interrogando cuestiones contemporáneas de la práctica 

teórica.  

En este estudio, utilizaron un enfoque de estudio de caso múltiple, los casos estudiados eran prácticas 

de tutoría, en las que se incluyeron notas de campo, transcripciones de entrevistas, entrevistas a grupos 

focales, grabaciones de audio y video de observaciones de sesiones de tutoría para recuperar 

información. También fueron incluidos como evidencia documentos de política, revisiones de 

literatura de investigación nacional, reflexiones de docentes y otros textos (Kemmis et al., 2014).  

La investigación de Soto et al. (2018) se llevó a cabo por medio de un diseño experimental en el que 

realizaron las respectivas mediciones pre y post test con un instrumento en el que evaluaron aspectos 

de calidad educativa del ambiente de la sala de clases respecto al lenguaje y literacidad, en donde 

fueron intervenidas 24 salas como grupo control y otras 24 como grupo experimental. La muestra 

estuvo compuesta por 48 educadoras que tenían al menos dos años de ejercicio profesional 

desempeñándose en los niveles de pre-kínder y kínder. La asignación de las educadoras a los grupos 

fue al azar. 

Según Montero (2011) los programas nacionales de formación registrados en Perú son llevados a 

cabo por medio de talleres presenciales de asesoramiento, que se caracterizan por ser experiencias 

limitadas en “frecuencia, duración, sistematicidad y resultados” (p. 156). 
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Navia y Villarreal (2013) encontraron en su investigación que el dispositivo de acompañamiento 

ofrecido a ATP en el nivel preescolar contribuye a la construcción de la identidad personal. Las 

autoras manifiestan que el sistema educativo mexicano sea enfocado en proporcionar asesoría y 

acompañamiento para atender el desarrollo educativo, no obstante, el papel del asesor no parece 

regirse por normas claras, dado que los principios bajo lo que se rige la profesión del profesor no 

brindan reglas estables de lo que se espera de su acompañamiento y asesoramiento a las escuelas.  

De lo anterior, las autoras explican que a quienes se les asigna como asesores a nivel preescolar 

ocupan el cargo de manera provisional, lo que quiere decir que se ejercen como asesoras al mismo 

tiempo que cumplen con la figura de profesores, de manera provisional cubren diferentes tareas 

administrativas y continúan laborando como profesoras en un plazo en el que al mismo tiempo ejercen 

funciones de asesoría a las escuelas. 

Los resultados presentados por Soto et al. (2018) indicaron que su intervención tuvo efectos positivos. 

Señalaron que su intervención basada en el acompañamiento in situ, permitió el aumento en el 

conocimiento de los contenidos que enseñaban las educadoras. Añaden que esa “forma de desarrollo 

profesional permitió a las educadoras una participación más activa que contó con una 

retroalimentación objetiva de su práctica pedagógica por parte de un especialista” (Soto et al., 2018, 

p. 156).  

Soto et al. (2018) señalan que el acompañamiento in situ,  

ha ido cobrando más fuerza en la formación continua de profesores en Chile, dado que la 

tendencia hasta ahora ha sido la asistencia de los profesores a cursos de capacitación y 

seminarios donde incrementan su nivel de conocimiento de contenidos y estrategias a 

enseñar, pero carecen de apoyo en su trabajo en aula. (Soto et al., 2018, p. 156) 

Montero (2011) argumenta que el acompañamiento pedagógico es “una estrategia que se articula a 

otras estrategias formativas, complementando y enriqueciendo los programas de formación docente” 

(p. 156). De la misma manera, analiza que favorece el crecimiento profesional, así como su 

desempeño, y alude a la efectividad del aprendizaje en contexto. Al respecto, la autora añade que el: 

optar por la formación docente en contexto y estrategias de acompañamiento es cambiar la 

lógica tradicional de los sistemas masivos, homogéneos, impersonales y pasajeros propios de 

los grandes programas de capacitación. Optar por el acompañamiento es llevar la formación 

docente al escenario y al entorno en que trabaja el maestro. (Montero, 2011, p. 158) 

Los aportes encontrados por Montero (2011), refieren a los efectos positivos en el desarrollo de 

actividades de aprendizaje, en la organización del trabajo pedagógico y en el mejoramiento del 

desempeño docente a partir de experiencias de acompañamiento docente. Insiste en que impactan de 
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manera substancial cuando dichas experiencias cumplen con ser propuestas centradas directamente a 

situaciones y necesidades reales de la práctica profesional en el aula. 

Kemmis et al. (2014) tenían como objetivo demostrar que existen en distintos países, diferentes 

formas de tutoría. Los autores concluyen que la tutoría necesita ser entendida a fin de tomar decisiones 

sobre su adecuación continua bajo cambios y condiciones históricos. 

Kemmis et al. (2014) encontraron que, en Finlandia, la tutoría como autodesarrollo colaborativo, 

busca producir maestros que, desde el principio de sus carreras, se entiendan como profesionales 

responsables capaces de aprovechar su propia experiencia y la experiencia de sus colegas en la 

profesión para enfrentar los desafíos de su trabajo profesional (p. 163). 

En Australia, la práctica de la tutoría como supervisión se ha extendido más, los autores consideran 

que esta parte de la experiencia de vida de los nuevos maestros producirá disposiciones de 

conformidad tanto a la autoridad, como a los mentoreados y mentores (Kemmis et al., 2014, p. 163). 

Kemmis et al. (2014) descubrieron que en Suecia la tutoría como apoyo es probable que produzca un 

profesionalismo individualista, en el que se apoya a los nuevos profesores en sus primeros años en el 

trabajo, y en el que a los maestros más sabios y experimentados se les pide que asuman el papel de 

inducir a sus nuevos colegas (p. 163). 

Soto et al. (2018), concluyeron que el acompañamiento permite mejorar las prácticas, dado que el 

acompañamiento recibido por las educadoras en sus propias aulas, con análisis de la práctica 

observada más el conocimiento del contexto específico permite que la intervención sea pertinente y 

la profesional pueda ser retroalimentada en relación con su propia práctica.  

Sobre la base de las consideraciones expuestas por Montero (2011), Navia y Villarreal (2013), Boerr 

(2014), Kemmis et al. (2014) y Soto et al. (2018), se sabe que el acompañamiento es un dispositivo, 

una estrategia formativa que consiste en asistir y asesorar a los nuevos maestros en el proceso de 

inserción. Las investigaciones se propusieron indagar en el desempeño docente y en la contribución 

de experiencias que permitieran la adaptación por parte del profesorado novel al ejercicio laboral.  

De los planteamientos anteriores se deduce que el acompañamiento complementa y enriquece los 

programas de formación continua, el desarrollo de actividades de aprendizaje, la organización del 

trabajo pedagógico, el mejoramiento del desempeño docente, su aprendizaje profesional y la reflexión 

crítica sobre su práctica (Montero, 2011; Navia y Villarreal, 2013; Boerr, 2014; Kemmis et al., 2014; 

Soto et al., 2018). 
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La formación continua de nuevos profesores es abordada por autores como Vivas, Becerra y Díaz 

(2005), Colás (2009), Vezub (2009) y Faria, Reis y Peralta (2016) de sus estudios se rescata lo 

siguiente.  

Vivas, Becerra y Díaz (2005) desarrollaron una investigación acerca de la formación del profesorado 

novel en Venezuela. Colás (2009) desarrolló un trabajo en el cual buscaba abordar la preparación del 

docente para atender a la diversidad y a las necesidades educativas especiales (NEE) a partir del 

requerimiento por perfeccionar el desempeño profesional docente. En Argentina, Vezub (2009) 

desarrolló un trabajo de revisión de antecedentes históricos de DPD, así como de análisis de 

problemáticas y tendencias en políticas y en experiencias de formación permanente del profesorado.  

Vezub (2009) explica que la formación permanente se asocia con la transformación y el cambio 

educativo por medio de cursos o talleres que renueven la práctica docente, no obstante, añade que “la 

práctica es mucho más compleja y difícil de cambiar que el dictado de un curso, seminario, taller o 

jornada de reflexión” (p. 927). Siguiendo a la autora, en su trabajo expone distintas problemáticas de 

las políticas de formación permanente, entre las que destacan las siguientes:  

Las acciones realizadas por instituciones que brindan formación permanente es de baja 

articulación y de escasa continuidad de programas y políticas de perfeccionamiento docente; 

la carencia de políticas y acciones de capacitación ajustadas a las necesidades, problemáticas 

y características presentes en la realidad educativa; la homogeneización de ofertas de 

capacitación que contemplen trayectorias, experiencias previas, contextos específicos y el 

tipo de población a atender; falta de seguimiento y de evaluación sistemática pertinente con 

los programas de perfeccionamiento; prevalece la capacitación que separa al profesor de su 

contexto con propuestas aisladas y talleres o cursos de corta duración, entre otros. (Vezub, 

2009, p. 929) 

Por otra parte, Vezub (2009) también presenta una serie de tendencias que posibilitan una formación 

permanente del profesorado integral entre las que se distinguen:  

las basadas en la idea del desarrollo profesional y la formación como un proceso de larga 

duración en la cual el oficio se adquiere a lo largo de toda la carrera, más que en momentos 

puntuales y aislados; las que parten de valorar la práctica y la experiencia profesional como 

fuente de conocimiento, aprendizaje, espacio de indagación y reflexión para el desarrollo 

profesional, el cambio y la mejora de la práctica; las que promueven la generación de espacios 

de formación autónoma, que desarrollen actividades sobre la base de sus necesidades de 

actualización, a través del establecimiento de redes de maestros, de comunidades de práctica 

e indagación; las de formación informal o espontánea (trabajo con colegas, intercambio de 

materiales, lectura individual, suscripción a revistas, foros y listas electrónicas de discusión). 

Es decir, todo aquello que es auto-iniciado, auto-motivado por el docente; las que ofrecen 

dispositivos y estrategias de formación permanente, a través de una oferta variada que puede 

incluir trayectos formativos, carreras de posgrado o postítulos que permiten focalizar la 

formación en una especialidad vinculada con las nuevas características de los alumnos y con 

las necesidades de los sistemas educativos. (Vezub, 2009, pp. 930-931) 
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Vezub (2009) argumenta que se ha generado una concepción instrumental de la formación continua 

de los docentes, que se rige bajo un discurso regulador de perfeccionamiento docente, que se 

caracteriza por la subordinación y la falta de autonomía, trayendo como consecuencia resultados que 

“distan de ser los esperados” (p. 928). De ahí, abundan críticas sobre el escaso efecto de la 

transformación de la enseñanza. Por lo anterior, la autora propone revisar qué políticas, modelos, 

dispositivos y prácticas de formación permanente son las que mejoran la práctica docente. 

Faria, Reis y Peralta (2016) realizaron una tesis doctoral en Portugal sobre el impacto de la formación 

postgraduada (FPG) en educación, los autores recuperaron información empírica acerca de las 

perspectivas de profesores que participan en FPG, así como de los directivos de los centros educativos 

en los que se desempeñan los participantes. Su trabajo favorece la reflexión sobre el diseño de cursos 

de postgrado para profesores de educación básica y superior que potencialicen las competencias del 

profesorado y por ende el mejoramiento de su práctica. 

Faria et al. (2016) buscaban responder preguntas en torno al perfil curricular de cursos de postgrado 

frecuentados por el profesorado participante; se propusieron identificar la manera en que los 

profesores utilizan en la escuela los conocimientos y las competencias adquiridas en la FPG; conocer 

los beneficios en la práctica pedagógica y en la mejora de la enseñanza, resultado de la FPG a nivel 

aula, escuela y comunidad educativa.  

Vivas et al. (2005) tenían como objetivo comprender no solo el contexto sino el significado de los 

acontecimientos para profesores noveles en periodo de formación implicados dentro del departamento 

de Pedagogía de la Universidad de los Andes Táchira. 

El objetivo de Colás (2009) era profundizar en la necesidad de propuestas para la preparación del 

docente en un marco curricular de formación que favorezca la atención y posibilite la solución de 

dificultades en el proceso de enseñanza aprendizaje que presentan los alumnos con NEE. 

La investigación de Faria et al. (2016) tenía como objetivo entender si los participantes veían la FPG 

como un valor añadido, y conocer en qué medida se reflejaba una mejora en su desempeño 

profesional, a fin de evaluar las implicaciones de la FPG, dado que su tesis surgió de la necesidad de 

analizar y evaluar los efectos de cursos de postgrado.  

La investigación de Vivas et al. (2005) es de corte cualitativo, en esta emplearon el método 

etnográfico. Además, explican que consideran que su trabajo se adscribe al método de estudio de 

casos. Los informantes seleccionados en el estudio de las autoras fueron profesores del departamento 

de Pedagogía ubicados en las categorías de instructor y asistente, de los cuales entrevistaron a siete.  
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Vivas et al. (2005) emplearon la técnica de entrevista en profundidad con el fin de conseguir 

información detallada y profunda por parte de los entrevistados en búsqueda de obtener información 

en torno a los procesos de incorporación de los profesores al departamento; la formación de los 

instructores y asistentes del departamento; la vinculación entre docencia e investigación de los 

profesores instructores y asistentes; los procesos formativos del profesorado; y las necesidades de 

formación percibidas por los profesores instructores y asistentes, así como sus propuestas para la 

formación. 

Las entrevistas fueron grabadas, posteriormente las transcribieron y las sometieron a un proceso de 

análisis inductivo a fin de diagnosticar las situaciones del estudio. Tales situaciones fueron 

codificadas y categorizadas por ideas y pensamientos, asimismo, se organizaron las situaciones 

estudiadas en una estructura visual y finalmente elaboraron las conclusiones a partir de sintetizar los 

datos obtenidos, organizándolos en redes conceptuales con el programa computarizado ATLAS.ti 

(Vivas et al., 2005). 

La tesis de Faria et al. (2016) se realizó bajo el paradigma de investigación interpretativo con enfoque 

cualitativo. Su diseño de investigación se llevó a cabo por medio de fases: en primera instancia, 

analizaron información documental de ámbito nacional y de perfiles curriculares de los cursos de 

FPG. Posteriormente, realizaron dos estudios de caso, un primer grupo de escuelas públicas y un 

segundo grupo de colegios privados.  

Faria et al. (2016), aplicaron un cuestionario de caracterización de los participantes. Después, 

realizaron entrevistas semi-directivas a los postgraduados. La información recuperada, fue sometida 

a análisis para finalmente reflexionar y articular los resultados para la construcción de las 

conclusiones a fin de ofrecer propuestas de gestión curricular para el mejoramiento del impacto de la 

FPG (Faria et al., 2016).  

Asimismo, implementaron 90 cuestionarios en escuelas públicas que permitieron identificar a 40 

profesores con FPG. Por lo que llevaron a cabo entrevistas dirigidas a profesores con FPG y a personal 

con posiciones de coordinación y dirección. Posteriormente al implementar 55 encuestas en un 

colegio privado, se identificaron a 17 profesores con FPG, con quienes desarrollaron las entrevistas 

(Faria et al., 2016). 

En correspondencia con las entrevistas realizadas, Vivas et al. (2005) revelan sus resultados, en estos 

encontraron que los profesores entrevistados refieren al proceso de incorporación como una etapa de 

iniciación, una etapa que les resultó difícil, al sentirse angustiados y sin apoyo. Los profesores de 

reciente ingreso expresan la necesidad de programas de inducción acerca de aspectos administrativos 

y curriculares, a fin de adaptarse como profesores noveles, así facilitar su inserción en la dinámica 
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institucional al ingresar al servicio docente. Reconocen también, la necesidad de ser acompañados al 

incorporarse a la institución con la finalidad de formarse a través del acompañamiento de un profesor 

con mayor experiencia que debe asumir la supervisión de este (Vivas et al., 2005). 

Vivas et al. (2005) explican que los resultados de su investigación revelan una discordancia entre lo 

que demandan las normas establecidas para la formación de los profesores de ingreso reciente a la 

universidad y lo que realmente se ejecuta en el departamento de pedagogía, ya que los planes de 

formación que se elaboran para los profesores instructores no se cumplen y la formación queda bajo 

la exclusiva responsabilidad del profesor que ingresa.  

Los resultados de la investigación de Faria et al. (2016) revelaron distintas perspectivas de formación 

continua de profesores, así como de FPG, que son concebidos como elementos que contribuyen a la 

reflexión de la formación para el crecimiento profesional. Los autores señalan que los profesores 

entrevistados consideran fundamental la educación continua, del mismo modo los participantes, la 

conciben como indispensable para su conocimiento, intervención y el mejoramiento de prácticas más 

allá de las clases, dado que su misma vocación docente les invita a buscar responder sus necesidades 

de aprender más.  

Los participantes del estudio de Faria et al. (2016) reconocen el valor que les representa el mejorar 

sus tareas, responsabilidades y funciones docentes a partir de la formación y de los cursos de 

postgrado para un mejor desempeño profesional, no obstante, manifiestan que les es des motivante el 

exceso de aspectos burocráticos que trae consigo la FPG.  

Los profesores también revelaron que cuando ciertas experiencias de FPG no son coherentemente 

vinculadas con el ámbito disciplinar de su función, al ser diferentes a lo que ellos deben enseñar, 

manifiestan que no le añade nada a sus prácticas ese tipo de FPG. Por tanto, consideran sumamente 

necesario que la formación se encuentre relacionada con las funciones que ejercen, y sus prácticas 

(Faria et al., 2016). 

Vivas et al. (2005) concluyen su trabajo explicando sobre las realidades encontradas dentro del 

contexto en el que llevaron a cabo su trabajo de campo, no solo revelaron aspectos positivos sino que 

también enunciaron aspectos negativos, resultados que arrojaron una discordancia en su trabajo de 

investigación, explicando que a pesar de que los estatutos de la universidad de los Andes establece 

que el personal docente debe someterse a programas de formación y mejoramiento y ser acogidos por 

un tutor.  

A partir de la propia experiencia de las autoras de este trabajo y de lo que informan los entrevistados, 

se conoce que dicho plan se elabora de prisa y bajo la presión de una exigencia administrativa, para 
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satisfacer uno de los requisitos que implica la incorporación del profesor a la universidad en condición 

de ordinario, después de haber obtenido el cargo por concurso de oposición (Vivas et al., 2005). 

Colás (2009) manifiesta que es necesaria la educación continua y permanente para alcanzar los niveles 

de profesionalidad docente deseados. Vezub (2009) concluye insistiendo en que, para vincular la 

formación permanente con la transformación y el cambio de la escuela, la formación permanente del 

profesorado debe “promover la reflexión sobre las prácticas, sus tradiciones y fundamentos para 

posibilitar en los docentes el cuestionamiento de sus creencias, representaciones y formas de actuar” 

(p. 932). Sugiere, además, que los modelos de crecimiento profesional deben equilibrar e incorporar 

contenidos disciplinares con temas didáctico-pedagógicos. 

Vezub (2009) indica que los dispositivos de formación implementados por instancias oficiales del 

sistema educativo configuran la profesión docente, así como los sentidos sobre la tarea de enseñar. 

No obstante, insiste en que se debe “aceptar que la capacitación y profesionalización de los docentes 

no resuelve la totalidad de los problemas del sistema educativo” (p. 928). Por tanto, propone que los 

programas de crecimiento profesional atiendan lo siguiente: 

las identidades profesionales previas, producto de la formación inicial con las identidades que 

se propone forjar la formación continua; conjugar las necesidades del sistema, de las 

instituciones y de los docentes; considerar el desarrollo profesional en el contexto del cambio 

de las condiciones laborales y de las organizaciones escolares; reevaluar las relaciones entre 

desarrollo profesional y carrera docente para ofrecer nuevos horizontes y perspectivas de 

ascenso y; la construcción colectiva de un plan de desarrollo profesional en las escuelas, en 

cooperación con otras instituciones de formación permanente u organismos que apoyan 

técnicamente su labor. (Vezub, 2009. Pp. 933-934) 

Faria et al. (2016) ven a la FPG como un valor añadido para los profesionales de la enseñanza debido 

a que complementan el crecimiento profesional. Por tanto, concluyen que la FPG es asumida por la 

mayoría de los entrevistados como una práctica importante que mejora el desempeño docente, que 

prepara para el ejercicio de nuevas funciones, que favorece la forma de responder a diferentes 

necesidades y problemáticas y que posibilita el ascender en la carrera. 

A continuación, se hace una valoración del conjunto de documentos consultados, para la elaboración 

del estado del arte, en los que fue posible conocer la producción investigativa que refleja que hay una 

preocupación con respecto a la formación de profesores de nuevo ingreso. El contenido abordado por 

las investigaciones analizadas, muestran avances que se caracterizan por ser estructurados, 

sistemáticos, y que definitivamente, brindan información orientada a la mejora de la práctica docente. 

Dicha información enfatiza que los procesos de acompañamiento apoyan el desarrollo del 

profesorado de manera colaborativa en el quehacer profesional de los primeros años de ejercicio 

laboral para la mejora y la preparación docente continua. 
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Se aprecia con base en lo leído, que hay un consenso entre los académicos investigadores, con buena 

sustentación para decir qué es lo que se tiene que hacer para favorecer los procesos de inserción de 

los docentes principiantes en un marco de mejoramiento de su práctica docente en la etapa de 

adaptación al servicio educativo.  

En el estado del arte se expone qué han producido los investigadores, y esto ha permitido fundamentar 

por qué la investigación acerca de la formación continua y de los procesos de acompañamiento 

docente debe hacerse. Una de las razones que pueden presentarse es que, dada su pertinencia social, 

y por ser una temática actual, es importante estudiar los procesos dirigidos a favorecer la inserción 

docente. 

Se presenta entonces, una relevancia investigativa, a fin de saber desde qué bases se ha investigado 

la formación continua y el acompañamiento de los profesores noveles, lo que permitió llevar a cabo 

un análisis de dichos procesos, por lo que se realizó una reflexión pertinente a partir de estas 

investigaciones que dieron a conocer los principales temas que han abordado los estudios, sus 

diferentes maneras de trabajar, los hallazgos y las conclusiones desarrolladas.  

De tal forma que es posible constatar que la producción investigativa por parte de los autores, fue 

elaborada desde una perspectiva multirreferencial, con diferentes perspectivas, en tanto que los 21 

artículos encontrados ofrecen una mirada con ángulos específicos, mientras que algunos autores se 

enfocaron en la formación inicial, la inserción docente y el profesorado principiante, otros estudiaron 

la formación continua de nuevos profesores, la identidad y las concepciones de los docentes en 

formación. Finalmente, hubo quienes exploraron el quehacer profesional a partir de propuestas de 

acompañamiento, todos de manera sistemática y profunda.  

En el presente estado del arte se hace énfasis del tipo de ofertas que se brindan, se fundamenta si es 

factible o no que el profesor aprenda de la manera en que se le brindan los procesos formativos y de 

acompañamiento, y, además, se critican las limitaciones y beneficios localizados en diversas 

experiencias estudiadas. En definitiva, se considera que son estudios donde se problematizan las 

realidades de los profesores y sus experiencias. El trabajo realizado en el estado del arte permitió 

conocer una serie de planteamientos desde diferentes perspectivas de investigación, donde se observa 

claramente que se han priorizado este tipo de estudios. 

En el estado del arte se abordaron distintas propuestas y realidades encontradas por los autores que 

permiten el enriquecimiento y la mejora de la práctica docente. Los estudios analizados dan a conocer 

diversas limitaciones, ventajas y propuestas tanto para la formación continua, como para el 

acompañamiento a docentes principiantes. 
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Los autores expuestos en el estado del arte abordaron como principal protagonista de sus 

investigaciones al profesorado principiante y su formación. Los trabajos se enfocaron en el análisis 

de experiencias formativas, teniendo como resultado la generación de críticas acerca del limitado 

efecto que generan en la enseñanza de los docentes, los procesos que se encuentran distanciados de 

su práctica. Dado lo anterior, los autores proponen la revisión de políticas, modelos, dispositivos de 

acompañamiento y programas de formación, a fin de examinar dichas iniciativas y dar a conocer sus 

limitaciones (Vivas et al., 2005; Colás, 2009; Vezub, 2009; García-Huidobro, 2014; y Faria et al., 

2016). 

Los trabajos analizados insisten en la necesidad de propuestas formativas y programas de inducción 

que preparen al docente en un marco curricular, donde se vean incluidos aspectos administrativos y 

dinámicas institucionales que posibiliten no solo su adaptación como profesores noveles, sino su 

incorporación tanto a la institución, como a su dinámica, la solución de necesidades y problemáticas 

propias de la actividad educativa que reflejen una mejora significativa en el desempeño profesional 

de los docentes (Vivas et al., 2005; Colás, 2009; Vezub, 2009; García-Huidobro, 2014; y Faria et al., 

2016). 

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando, se considera que este ejercicio 

clarificó el tema de investigación y se reflexiona que la realización del estado del arte ayudó a enfocar 

el fenómeno a estudiar. También, se reconoce que las dimensiones abordadas a lo largo del trabajo se 

relacionan con el estudio de este fenómeno, dado que, en los documentos consultados para la 

realización del estado del arte, no se perdió de vista que el acompañamiento y la formación continua 

son considerados aspectos esenciales para el mejoramiento de la práctica docente (Vivas et al., 2005; 

Colás, 2009; Vezub, 2009; García-Huidobro, 2014; y Faria et al., 2016). 

Sin embargo, también se dio a conocer que los aspectos burocráticos, la desvinculación disciplinar 

con la función docente, entre otros aspectos, son cuestiones que requieren de mejora para posibilitar 

que los docentes reciban experiencias de formación continua y de acompañamiento dentro de un 

proceso permanente de reflexión, constante cuestionamiento e integrales modelos de crecimiento 

profesional para el logro de los niveles de profesionalidad docente deseados (Vivas et al., 2005; Colás, 

2009; Vezub, 2009; García-Huidobro, 2014; y Faria et al., 2016). 

Después del análisis que se realizó sobre el tema es posible concluir que es de interés internacional 

analizar la experiencia de formación continua de profesores principiantes, para conocer de cerca los 

procesos de formación, analizar las experiencias formativas y de socialización desarrolladas en 

circunstancias educativas de crecimiento profesional de docentes principiantes. 
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Una vez concluido el análisis sobre la formación docente del profesorado principiante se puede 

valorar que se requieren nuevas miradas que analicen y reconozcan a la formación continua del 

profesional docente. Al respecto, los estudios que se abordaron reflejan que entre los investigadores 

existe consenso, es posible valorar también, que sus estudios se encuentran bien definidos y 

posibilitan la aplicabilidad de sus hallazgos en futuras investigaciones que refieran al profesorado 

principiante, a su etapa de inserción y a los procesos de acompañamiento y formación continua que 

favorecen su crecimiento profesional docente.  

Este ejercicio clarificó el tema de investigación en torno a la formación inicial, la inserción docente, 

el profesorado principiante y la construcción de su identidad. El ejercicio también permitió enfocar 

el fenómeno a estudiar, en un lente que esclareció la temática del proyecto de investigación dado que 

las dimensiones previamente mencionadas se relacionan con el estudio de este fenómeno. 
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Justificación 

Enseguida se abordan los argumentos que justifican la pertinencia de la investigación. En el trabajo 

se consideran tres aspectos a puntualizar que aluden acerca de: a) la relación de la investigación con 

las prioridades de la región; b) el conocimiento obtenido, la finalidad que este persigue; c) los 

resultados alcanzados y sus beneficiarios. 

En apego a la propuesta de Zapata (2005) el trabajo parte de una serie de preguntas para conocer la 

realidad social. Estas interrogantes permiten detonar el conocimiento en atención a las anomalías, 

incongruencias y vacíos que se detectan en los campos de conocimiento. En este sentido, se proponen 

las siguientes preguntas: ¿cómo se relaciona la investigación con las prioridades de la región?, ¿cuál 

es la finalidad que se persigue con el conocimiento que brindará el estudio?, ¿cómo se utilizarán los 

resultados, quienes serán los beneficiarios?, y ¿qué conocimiento e información se obtendrá? 

De acuerdo con el DOF (2013), en México y en el mundo, se requiere “contar con maestros mejor 

capacitados para mejorar la calidad de la educación” (p. 61), por lo que los esfuerzos, desde diversos 

frentes, se dirigen a profesionalizar permanentemente al profesional docente con el propósito de 

mejorar su práctica (Gobierno del Estado de Chihuahua, 2016, pp. 83-84), a fin de “contribuir de 

manera positiva a la sociedad con el fomento a la capacitación, actualización y formación profesional” 

(Gobierno Municipal de Juárez, 2017, pp. 90-91). 

En el presente trabajo se considera necesario actualizar y enriquecer el conocimiento vinculado con 

el proceso formativo de profesores de nuevo ingreso en instituciones de educación primaria ubicadas 

en Ciudad Juárez. Con la finalidad de lograr una profunda comprensión acerca de sus aportaciones al 

aprendizaje, al crecimiento profesional y a la actualización pedagógica de las nuevas generaciones de 

docentes; asimismo, es elemental construir conocimiento en torno a la diversidad de condiciones en 

las que se desarrollan las prácticas formativas y de acompañamiento de profesores principiantes, 

quienes se enfrentan a nuevos escenarios educativos, generados en las relaciones políticas y 

económicas contemporáneas.  

A partir de la reforma educativa, implementada en México desde 2013, la Secretaría de Educación 

Pública (2017) refiere que “la política nacional para el desarrollo profesional docente sienta las bases 

para que los maestros mexicanos accedan, permanezcan y asciendan en su carrera profesional por sus 

propios méritos” (p. 20). Vale la pena interrogarse si efectivamente esa finalidad resulta de pertinencia 

para los docentes, dado que en este panorama se asume que quien cuenta con certificaciones otorgadas 

por cursos, talleres o procesos de acompañamiento estructurados por autoridades educativas, 

desarrollan sus aprendizajes y se convierten en mejores profesores, lo cual es preciso indagar, desde 

la perspectiva de los profesores participantes. Pero también es importante considerar que hay otros 
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procesos formativos que siguen vigentes y que no se han abordado a profundidad; de tal modo, la 

generación de conocimiento en cuanto a qué y cómo aprenden los docentes principiantes puede 

marcar diferencias en cómo van a construir su identidad docente y a ejercer su labor educativa. 

Asimismo, este conocimiento con el respaldo de las perspectivas de los participantes y sus 

construcciones, en contraste con referentes teóricos, puede apoyar el fomento de opciones formativas 

pertinentes. 

Para la mejora continua de la escuela y la calidad del aprendizaje de los estudiantes, la LGSPD 

impulsó la formación continua de manera permanente, para el crecimiento profesional de los 

maestros, por medio de actividades de superación personal y regularización, en cursos o diplomados 

“vinculados con la práctica real en el aula y la escuela” (SEP, 2017, p. 39), que posibilitaran atender 

las problemáticas del ejercicio cotidiano, de manera que los profesores se vieran comprometidos con 

su mejora, con el fin de enseñar exitosamente y desarrollar sus prácticas educativas con una 

participación reflexiva de su quehacer docente. Con todo, “mucho hay que caminar para que la 

formación docente sea entendida por maestros y autoridades como una dimensión del desarrollo 

profesional” (Cordero, 2018, párr. 23).  

En este sentido, el escenario de la política educativa mexicana vive coyunturas que plantean retos en 

la generación de propuestas pertinentes de formación para un profesorado que representa un cambio 

histórico en la forma de entender y desarrollar la docencia. Por lo que resulta relevante realizar 

aportaciones que promuevan una reflexión integral en cuanto a las propuestas de formación en el 

servicio docente, considerando productos de investigación derivados en el contexto específico de 

Ciudad Juárez e incorporando las situaciones particulares de los participantes en el estudio, 

contrastándolas con las voces de autores que nutran la discusión en relación con la formación continua 

y el acompañamiento ofrecido a docentes de nuevo ingreso a educación primaria. 

La finalidad de la presente investigación es generar conocimiento que permita contribuir al análisis 

de cómo se relaciona la formación continua y el acompañamiento en la etapa de ingreso, con el 

aprendizaje del profesorado principiante, con su crecimiento profesional y con su actualización 

pedagógica. Centrar la atención en la formación continua de los profesores de nuevo ingreso, 

permitirá hacer una introspección de la experiencia diaria de los docentes de educación primaria, con 

el propósito de aportar conocimiento para la mejora de los procesos de formación continua y de 

acompañamiento, favoreciendo de esta manera al servicio educativo. 

El ejercicio que se presenta pretende abonar información a la discusión enfocada en la formación 

continua y en el acompañamiento de profesores de nuevo ingreso que se ha realizado en México. Si 

bien, a nivel internacional como se menciona en la sección del Estado del arte la investigación 
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educativa se ha centrado en el análisis de la formación docente desde diferentes perspectivas y en 

diversos contextos. Sin embargo, la etapa de iniciación se mantiene al margen y esto demuestra que 

“se carece de visibilidad analítica y de interés suficiente por parte de los actores del sector educativo” 

(INEE, 2017 p. 141). Por tanto, este trabajo propone centrarse en el inicio de la carrera, en el 

acompañamiento docente y en las experiencias de formación continua que se desarrollan en el entorno 

educativo mexicano, específicamente en Ciudad Juárez.  

Es necesario realizar estudios que ofrezcan conocimiento, comprensión, enriquecimiento y 

contextualización acerca de los procesos formativos y de acompañamiento que se viven en la etapa 

de iniciación docente, así como de las aportaciones que hacen al aprendizaje y a la mejora pedagógica 

de los docentes noveles, con el objeto de conocer de qué manera son percibidos por ellos (Vivas et 

al., 2005; Colás, 2009; Vezub, 2009; García-Huidobro, 2014; y Faria et al., 2016). 

Se espera que el conocimiento generado a partir de la revisión de la literatura, los objetivos planteados 

y el sentido de la investigación, deriven en propuestas a partir del conocimiento de este trabajo y se 

dé cuenta de la situación que viven diferentes profesores en el contexto local a partir de las políticas 

educativas, de sus contextos diversos, así como de sus experiencias y reflexiones. 

A través del presente documento, se busca generar conocimiento útil para el contexto regional, que 

brinde un aporte a la producción investigativa existente sobre la formación continua y el 

acompañamiento ofrecido a profesores de nuevo ingreso a educación primaria. Se espera que los 

resultados contribuyan al conocimiento acerca de las concepciones del profesorado principiante en 

Ciudad Juárez, con el propósito de generar acciones concretas que resignifiquen los contenidos y 

modalidades de formación dirigidas al profesorado. 

En este sentido, se requiere contextualizar la manera en que la formación continua de los profesores 

principiantes se vincula con la forma en que configuran y piensan la docencia. Para lograrlo, es 

necesario desarrollar estudios sobre el profesorado principiante con la finalidad de generar 

información, a partir de los resultados que se alcancen con la investigación, que no solo beneficie a 

los maestros de nuevo ingreso y recupere la influencia del tipo de experiencias de formación continua 

y las fortalezas adquiridas por su compromiso de formarse mejor, sino que también se vean 

favorecidas autoridades educativas, directores, ATP, grupos de acompañamiento, organismos 

públicos y privados, asociaciones civiles y universidades estatales, a fin de conocer cómo son 

concebidos por los docentes los procesos de formación continua y de acompañamiento.  
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2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Zapata (2005) menciona que la investigación educativa responde a lagunas detectadas en los cuerpos 

de conocimiento y a dificultades teóricas o prácticas de las disciplinas científicas. Para plantear el 

problema, el autor sugiere que es pertinente realizar la descripción de este, registrar sus 

características, para luego encontrar los elementos y las dimensiones que lo componen, de manera 

que enseguida, se proceda a formularlo con especificidad. En este apartado, se presenta el problema 

de investigación, en especial, las preguntas que le dan sentido al objeto de estudio y los objetivos.  

2.1 Problema de investigación 

En este apartado se describe el problema en el que se centra el trabajo. Como punto de partida para 

plantear la pregunta de investigación, se argumentan inquietudes acerca de la realidad que se pretende 

abordar. De modo que conviene especificar, que hay muchas incógnitas con respecto a la brecha que 

separa el discurso oficial por una parte y las acciones a nivel de las escuelas por otra. 

Según Alliaud y Vezub (2014) no solo los programas de formación continua “tienen ofertas poco 

variadas y homogeneizadoras de las prácticas” (Alliaud y Vezub, 2014, p. 34), sino que también las 

acciones de acompañamiento que se ofrecen al profesorado no responden a los intereses de los 

docentes. De acuerdo con lo anterior, se plantean la siguientes interrogantes: ¿Cuáles son las 

contradicciones entre la racionalidad instrumental de esa oferta con las necesidades de transformación 

de la práctica docente, entre la tendencia homogeneizante y simplificadora con la diversidad y 

complejidad de la práctica docente y por ende entre sus necesidades formativas?; ¿Qué tan 

significativo resulta para los docentes el tipo de oferta que se les presenta?; ¿Cuáles son los alcances 

que esa oferta tiene en la práctica educativa?  

De acuerdo con Vaillant (2016), las experiencias tanto de acompañamiento como de formación 

continua no solo carecen de correspondencia entre las necesidades formativas de los docentes, sino 

que también, se han enfocado en construir “el saber docente a partir de un conocimiento teórico 

desligado de la actividad profesional” (Vaillant, 2016, p. 12). ¿Cómo se puede resolver que dichos 

procesos se encuentren desvinculados de las necesidades de las escuelas, de las prácticas que se dan 

en la realidad de los sistemas educativos, de los problemas de la práctica docente y de las condiciones 

reales del ejercicio de la docencia? (Alliaud y Vezub, 2014; Vaillant, 2016). 

Al respecto, Ortega (2011) expone que: 

La oferta disponible, como se ha reconocido en México, no garantiza una contribución 

efectiva a la solución de los problemas de calidad de la enseñanza ni al aumento en las 
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capacidades de innovación o al incremento del dominio sobre la investigación para la 

autonomía profesional. (pp. 22-23) 

A partir de esta visión acerca de la formación continua, y con base en las disposiciones normativas 

vigentes, se presenta la duda: ¿De qué manera es que se lleva a cabo la participación de los docentes 

de nuevo ingreso en experiencias de formación continua y en los procesos de acompañamiento? Al 

respecto, Elías (2019) señala que:  

hoy se hace un examen que alguien más interpreta y a partir de sus perspectivas, determina 

cuáles son las necesidades del colectivo como si todos fueran iguales y repentinamente lanza 

convocatorias a las que asisten instituciones de todo tipo. La formación se hace sin la 

participación del maestro, es decir, cuando se elabora un curso para el maestro no se le 

cuestiona qué necesita, se asumen y se determinan las necesidades del otro y el cómo debe 

ser su formación, sin embargo, el maestro no es partícipe siquiera de su propia 

transformación. (J. Elías, comunicación personal, 26 de febrero de 2019) 

El Balderas (2019) añade: 

no hay este margen para responder a sus necesidades específicas, lo cual es algo recurrente 

que se ve como una imposición, o en muchas de las veces, como simulaciones de los maestros 

que asisten a los cursos y simulan como que aprenden, como que integran, como que 

renuevan, pero realmente, hay muchas resistencias, sin plena convicción de que se dirijan a 

algo mejor. (J. Balderas, comunicación personal, 11 de febrero de 2019) 

Estas visiones de la formación de docentes de nuevo ingreso a educación primaria, requiere 

contrastarse con las realidades que estos viven en diversos escenarios sociales, culturales y 

económicos, los cuales pueden analizarse con ejercicios situados de investigación educativa. Dicha 

problemática implica una relevancia social dado que se presentan vacíos detectados en el campo del 

conocimiento. Los argumentos se establecieron en la contextualización de la formación continua, en 

el marco de la política, en la estadística educativa y en el estado del arte, donde a partir de estos, es 

posible enunciar la pregunta de investigación. 

Por lo anterior, se pretende responder y aportar conocimiento a la comunidad educativa con relación 

a la siguiente pregunta principal: ¿Qué aportaciones hace la participación en experiencias de 

formación continua y de acompañamiento a la actualización pedagógica, al aprendizaje y al 

crecimiento profesional de docentes de nuevo ingreso a educación primaria? 

Enseguida, se presentan inquietudes sobre aspectos que constituyen categorías de análisis en la 

presente línea de investigación que se intentan develar: ¿Qué habilidades de la práctica pedagógica 

se vieron fortalecidas en docentes de nuevo ingreso a partir de su participación en experiencias de 

formación continua y de acompañamiento?; ¿Cuál es la percepción del impacto que atribuyen los 

docentes a estas experiencias?; ¿Qué mejoras en su práctica docente consideran los profesores que se 

les proporcionan?; ¿Cuáles son las necesidades que se les han ayudado a resolver tras participar en 
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dichas experiencias?; ¿Qué motivaciones les inspiran, será que estas experiencias les generan 

entusiasmo por innovar, infundirán fortaleza emocional al profesorado?; ¿Propiciará la participación 

de los profesores principiantes en experiencias de formación continua y de acompañamiento, el 

fortalecimiento de actitudes y la reflexión sobre su quehacer profesional docente?  

Con el propósito de orientar el ejercicio se proponen las siguientes preguntas en correspondencia a 

los objetivos:  

1. ¿Cuáles son los dispositivos y las modalidades de las experiencias formativas y de 

acompañamiento en las que participan docentes de nuevo ingreso a educación primaria? 

2. ¿Qué aportaciones a su actualización pedagógica general y disciplinar atribuyen los docentes 

principiantes en el fortalecimiento de sus habilidades en la práctica pedagógica a las 

experiencias de formación en que han participado y a las experiencias de acompañamiento 

que se les han ofrecido? 

3. ¿Qué aprendizajes profesionales perciben los docentes de nuevo ingreso que han desarrollado 

en la mejora de su práctica docente, en la resolución de sus necesidades, en la motivación que 

se les inspira, en el fortalecimiento de sus emociones, actitudes y finalmente, en la reflexión 

de su quehacer profesional docente a partir de su participación en experiencias de formación 

continua y de acompañamiento? 

Se presenta la necesidad de investigar acerca de esta problemática debido a la importancia que tiene 

en el ámbito educativo. Los argumentos analizados hasta el momento plantean que el 

acompañamiento y la formación continua dirigida a los docentes de nuevo ingreso tienen un impacto 

positivo en su crecimiento profesional, sin embargo, es pertinente profundizar en la cotidianidad de 

los profesores principiantes para generar conocimiento contextualizado al respecto. 

2.2 Objetivos 

De acuerdo con los planteamientos anteriormente desarrollados, a continuación, se presentan los 

objetivos de la presente investigación. 

Objetivo general 

Analizar las aportaciones de experiencias de formación continua y de acompañamiento a la 

actualización pedagógica, al aprendizaje y al crecimiento profesional de docentes de nuevo ingreso a 

educación primaria. 
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Objetivos específicos 

1. Caracterizar la participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación y de 

acompañamiento. 

2. Identificar las aportaciones a su actualización pedagógica general y al fortalecimiento de 

habilidades en su práctica que atribuyen docentes de nuevo ingreso a las experiencias de 

formación y de acompañamiento en que participan o han participado. 

3. Identificar las aportaciones que perciben los docentes de nuevo ingreso que han desarrollado 

en la mejora de su práctica docente, en sus aprendizajes profesionales, en la resolución de sus 

necesidades, en la motivación que se les inspira, en el fortalecimiento de sus emociones y 

actitudes y finalmente, en la reflexión de su quehacer profesional docente a partir de su 

participación en experiencias de formación continua y de acompañamiento 
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3. FUNDAMENTO TEÓRICO 

El fundamento teórico de una investigación sustenta la pregunta central del estudio, por lo que se 

propone que la búsqueda de evidencias permita argumentar y dar respuesta a la pregunta. El 

fundamento teórico incluye un análisis de la productividad científica y del conocimiento generado 

por esta en relación con la problemática de investigación, de tal forma que se definan con claridad los 

conceptos y las categorías que han aportado los autores en el campo; además, ha de establecerse el 

enfoque teórico del estudio y definirse con claridad la postura teórica asumida por quien investiga.  

Se alude a la necesidad de contar con “una perspectiva epistemológica que permita organizar el 

pensamiento” (Zemelmán, 2002, p. 21) y desarrollar una postura crítica y problematizante ante la 

realidad y ante las aportaciones teóricas existentes. 

Rivera-García (1998) detalla que el marco teórico apoya la ubicación del objeto de estudio en el 

marco de la producción teórica que ya existe, ubicándolo así en una tendencia de pensamiento 

científico y en un marco que permite observar las aportaciones que realiza al debate científico. 

Además, la autora señala que se establecen los elementos teóricos que permitirán atender las 

características de la investigación y los objetivos de esta, pues se establece el marco de análisis para 

la interpretación de la realidad a la cual accede el estudio. 

El diseño de toda investigación requiere “una organización conceptual, ideas que expresen la 

comprensión que se necesita, puentes conceptuales que arranquen de lo que ya se conoce, estructuras 

cognitivas que guíen la recogida de datos, y esquemas para presentar las interpretaciones a otras 

personas” (Stake, 1999, p. 25). 

En relación con lo anterior, para el desarrollo de esta investigación se propone una discusión de 

fundamentos teóricos que se presentan en esta sección, por lo que se plantea una perspectiva integral 

y reflexiva, con apoyo de aportaciones que se identifican como más pertinentes para el desarrollo del 

estudio y el logro de los objetivos.  

Las categorías de análisis que se abordan para comprender el objeto de estudio son: la formación 

docente; los modelos de formación en servicio centrados en la escuela y fuera de la escuela; seguido 

de la formación continua y el Desarrollo Profesional Docente; después se presentan las fases 

formativas en el desarrollo profesional entre las cuales se incluyen las experiencias previas de los 

aspirantes a la docencia, la formación inicial, así como la fase de inserción profesional a la enseñanza; 

luego, se presenta lo concerniente al acompañamiento de docentes principiantes en procesos formales 

y estructurados e informales o no oficiales y; por último, se esclarece lo relativo a la concepción e 

identidad docente. 
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3.1 Formación docente 

Cuando se habla de formar se hace referencia a ayudar a formarse para que el otro trabaje sobre sí 

mismo. En este sentido, formarse es aprender a transformarse y a construir un camino propio para 

crecer personal y profesionalmente en el contacto con la enseñanza. La formación y su dinámica, 

consiste en la búsqueda de los objetivos que cada docente se va proponiendo para mejorar su 

crecimiento profesional y así “encontrar formas para cumplir con ciertas tareas para ejercer la 

profesión” (Ferry, 2008, p. 54). 

Navia y Villarreal (2013) conciben a la formación como la capacidad de transformar en experiencia 

los acontecimientos cotidianos. Según Gatti (2008), la formación: 

alude al proceso por el cual un sujeto se desarrolla y se forma. La formación del docente, 

como persona y como profesional, es básicamente un proceso de crecimiento en profundidad, 

que parte de re-conocerse, y que una vez iniciado no tiene un punto de llegada; por eso es 

permanente. (p. 73) 

Para los efectos de este trabajo, se parte del concepto de formación del profesorado, que se concibe 

como un “proceso continuo, sistemático y organizado, significa entender que esta abarca toda la 

carrera docente” (Marcelo, 2002, p. 13). La formación tiene gran significado dentro del profesorado, 

la cual deberá ser sistemática ya que es un proceso que perdurará durante todo su servicio como 

profesional educativo. La formación “es una dinámica de desarrollo personal que consiste en tener 

aprendizajes, hacer descubrimientos, encontrar gente, desarrollar a la vez sus capacidades de 

razonamiento y también la riqueza de las imágenes que uno tiene del mundo” (Ferry, 2008, p. 96). 

Marcelo (2009) explica que:  

cuando se habla de formación del profesorado no solamente se hace referencia al periodo de 

formación inicial en la universidad, sino que igualmente se incluyen todas aquellas 

actividades en las que de forma sistemática y organizada se implican los profesores —

individual o colectivamente— para adquirir o desarrollar su competencia profesional. (p. 61) 

La formación docente es considerada como “un caso particular de la capacitación profesional” (Ferry, 

2008, p. 18). De tal manera que la formación es constituida por diversas mediaciones o en sí medios 

para la formación como lo son los formadores, lecturas, contenidos de aprendizaje, las relaciones con 

los otros, situaciones, lugares, tiempos e incluso accidentes peculiares, dentro de las cuales se 

comprenden habilidades y conocimientos sobre el quehacer docente que posibilitan que la formación 

tenga lugar y se apoye el crecimiento profesional de los docentes. 

Hacer alusión sobre los sentidos que se construyen en otros países, posibilita tener una amplia visión 

sobre cómo es la formación de los docentes respecto a las prácticas, esto conlleva un fortalecimiento 

en cuestiones que permiten la problematización en lo ocurrido en centros escolares de México. Un 
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ejemplo de esto son las políticas de evaluación, la idoneidad docente y la competencia profesional, 

como uno de los efectos de la LGSPD (Jiménez, 2017).  

La formación docente hoy en día representa numerosos desafíos referidos a potencializar en los 

profesionales de la educación un pensamiento reflexivo, competente, sensible y crítico, 

comprometido con transformar las injusticias sociales que acontecen a su alrededor por educar en la 

equidad de oportunidades en este mundo actual. Es en la formación en donde se debe preparar al 

profesorado para reflexionar sobre su propia práctica y prepararlo para trabajar en conjunto en 

cooperación con los demás (Pires, 2012). 

Se espera que comúnmente, un docente en formación responda a las exigencias actuales del sistema 

educativo y de los cambios sociales alrededor del mundo. Así como también, que cuente con los 

recursos teóricos necesarios y sepa cómo aplicarlos. No obstante, al definir las categorías de 

competencia en cuanto a ese espectro, estas se sitúan entre las cualidades con las que se debe cumplir 

laboralmente y las posibilidades de la constitución profesional (Jiménez, 2017). 

Sin embargo, lo que debería de esperarse del docente, es que sea consciente de las condiciones 

sistémicas que buscan heteronormarle, para que a partir de la reflexión crítica de su práctica y de su 

contexto laboral educativo, encuentre alternativas que le permitan emanciparse y trascender al propio 

sistema. Pero lo que acontece, es que “los profesores son claros ejemplos de la eficiencia del aparato 

de hegemonía: son constructos altamente enajenados, inconscientes de la existencia de la 

enajenación” (Covarrubias y Brito, 2007, p. 262). 

El papel del docente se ha visto reducido al de un ejecutor de programas, en los que no ha tenido 

ninguna participación. Es así como su competencia profesional se restringe al dominio técnico de 

unos métodos para alcanzar resultados previstos, implicando ello una práctica pedagógica profesional 

que lleva a cabo ciertos procedimientos y técnicas para conseguir determinados fines, dejando 

reducida la autonomía del profesor a una acción, para obtener de ellos los resultados deseados (Bazán 

y González, 2007). 

La formación docente, no debe proponerse únicamente formar maestros que sean convertidos en 

máquinas de enseñar, que pueden llegar a ser reemplazadas en el futuro por otra máquina, sino que 

la parte esencial del proceso formativo, debe ser la reflexión, la socialización y el contacto entre 

docentes constructores del conocimiento y la experiencia. Pero ¿cómo se puede volver al maestro no 

un técnico que ejecuta un programa, sino un intelectual pensante que investiga y documenta su misma 

práctica transformándola? 
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Según Pires (2012) se le ha demandado al profesorado mayor experiencia, preparación y 

recualificación. Se les ha exigido a los docentes desarrollar sus competencias, conocimientos y 

saberes de manera constante con el fin de contribuir a la mejora de la educación. Sin embargo, las 

competencias son un concepto contrario a la lógica emancipatoria, más bien provienen de los 

discursos empresariales que se rigen bajo lógicas evaluativas, puesto que “la presencia creciente del 

pensamiento eficientista educativo tiene que ver con el proceso de globalización del régimen 

capitalista y la hegemonización mundial” (Covarrubias y Brito, p. 303). 

Conviene subrayar que una de las principales problemáticas que existen dentro de la formación de 

los docentes, es sobre la importancia que se le designan a las competencias profesionales a desarrollar 

en el campo laboral, las cuales son consideraras sumamente necesarias para el desarrollo de su labor 

docente. De acuerdo con Pires (2012), la formación debe ser permanente y “no puede ser entendida 

como algo acabado y desencajado del contexto en que se realiza” (p. 4).  

Entonces, la formación es asumida como un proceso de enseñanza teórico-práctico, progresivo y 

gradual enfocado en el desarrollo de acciones que propicien el orientar al profesorado de manera 

constante en la reflexión de su práctica, a fin de optimizar los conocimientos y habilidades inherentes 

de su labor, ofreciendo la posibilidad de corregir sus limitaciones, necesidades y problemáticas 

presentes en la cotidianidad “de manera que sea posible provocar cambios y actualizaciones 

constantes en su forma de estar y de actuar” (Pires, 2012, p. 4).  

Siguiendo a Covarrubias y Brito (2007) la educación se enfrenta al “fenómeno de la perversión del 

saber convertido en mercancía y regido por valores como calidad, eficacia, eficiencia y excelencia; 

no como cualidades inherentes al ser humano, sino como habilidades desarrolladas para la 

competencia” (p. 217). 

La perspectiva de la formación docente entendida como una actividad dirigida solo hacia la 

adquisición de competencias específicas encaminadas al campo laboral, permanece vigente. Sin 

embargo, es una idea imprecisa debido a que la formación se encuentra dirigida a guiar a los 

profesores a una reflexión colectiva y solidaria sobre su forma general de estar y actuar, lo cual deberá 

ser permanente, no solo al término de la formación inicial, sino a lo largo de su estancia en el ámbito 

educativo en el que se desempeñe profesionalmente. La formación debe de ser entendida entonces, 

como un proceso en el que el docente desarrolla su capacidad de mejorar constantemente su práctica 

profesional (Pires, 2012). 

En toda práctica educativa se presentan situaciones de conflicto, imprevistos y de incertidumbre, eso 

conlleva a la necesidad de procesos formativos que tomen acciones orientadas en propiciar actitudes, 
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destrezas y capacidades favorecidas a través del diálogo, la reflexión y la autonomía; procesos de 

formación que beneficien la capacidad de los docentes de construir su saber y la reflexión de su acción 

pedagógica en un contexto particular, lo que implica el descubrimiento no solo de supuestos teóricos, 

sino también, posturas sobre el quehacer formativo y profesional docente del saber pedagógico 

(Bazán y González, 2007). 

Nordenflycht (2000) puntualiza que los programas para la formación de competencias y destrezas de 

los profesores tienen el objetivo de posibilitar a los docentes la reflexión sobre su propia práctica, 

lograr un mejor conocimiento de las materias que les corresponde enseñar, así como el propósito de 

mejorar la comprensión del proceso de desarrollo de los alumnos. 

Del mismo modo, los programas de formación docente potencializan la mejora de habilidades que 

permiten a los docentes motivar a los alumnos, vincular los contenidos curriculares con experiencias 

vivenciales, así como con los intereses de los educandos, a la par de lograr comprometerse 

responsablemente frente a la comunidad educativa no solo para la aplicación de los conocimientos 

adquiridos, sino para hacer que el docente busque la perfección de su actuar como guía, analice, 

interprete situaciones, y proponga soluciones efectivas, de una manera estrecha con la investigación, 

la colaboración e innovación, promoviendo el aprendizaje para lograr el desarrollo de estrategias, 

competencias y soluciones viables en búsqueda de la calidad (Nordenflycht, 2000). 

Para Alliaud y Vezub (2014), la labor del docente es un proceso de innovación continuo, por tanto, 

es una preocupación de la agenda pública la formación y la mejora continua de la enseñanza. Se 

requiere en la sociedad una construcción constante que se dé en forma dinámica y que sea el docente 

quien adquiera las competencias vitales para interactuar, investigar, planificar, indagar sobre su 

práctica educativa y tomar decisiones fundadas sobre las diversificadas prácticas educativas que están 

orientadas hacia la mejora del proceso de enseñanza y aprendizaje.  

El proceso de formación docente conlleva cambios en la formación inicial y continua, ya que se busca 

la preparación profesional docente adecuada. Colás (2009) concibe la preparación del docente como 

un “proceso permanente de adquisición, estructuración y reestructuración de conocimientos, 

habilidades y valores para el desempeño de su función” (p. 12) y para una eficiente integración y 

mejoramiento en su preparación en los muy cambiantes sistemas educativos y sociales por los que 

atraviesan las “estructuras, planes y normas que organizan los sistemas de formación docente inicial 

y continua; son objeto de cambio y transformaciones recientes en un contexto de movilidad docente” 

(Alliaud y Vezub, 2014, p. 31).  
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3.1.1 Modelos de formación 

Ferry (2008) señala que un modelo de formación es una representación que posibilita conocer el 

funcionamiento del sistema. De igual manera, Cáceres, Lara, Iglesias, García, Bravo, Cañedo y 

Valdés (2003) definen que un modelo es un “recurso para el desarrollo de la enseñanza y para la 

fundamentación científica de la misma” (p. 4). En ese sentido, los modelos de formación del 

profesorado a los que se hacen referencia enseguida, contribuyen en el diseño de proyectos 

formativos. Por lo que, se considera necesario que se combinen unos modelos con otros a fin de 

propiciar el crecimiento profesional de los docentes.  

En el siguiente apartado, se abordan tanto los modelos de formación en servicio fuera de la escuela, 

como los modelos de formación en servicio centrados en la escuela. Sin embargo, antes de entrar de 

lleno en dichos modelos, es importante destacar que la educación formal, informal y no formal son 

temas que se explican a continuación, dado a que se relacionan con el presente objeto de estudio, así 

como con los modelos de formación que se presentan en este apartado, pues el contexto desde donde 

se realiza el estudio de la formación continua y el acompañamiento de docentes de nuevo ingreso es 

educación no formal, debido a que es parte de una formación continua y profesional. Enseguida, se 

presenta un análisis conceptual entre la educación informal, formal y no formal a partir de autores 

como Touriñán (1996), Luján (2010) y Elías (2018). 

La educación informal corresponde a los conocimientos, hábitos, actitudes, destrezas y competencias 

educativas que el individuo adquiere mediante estímulos no directamente educativos de experiencias 

de vida diaria y el contacto con los demás (Luján, 2010). Es un proceso permanente, no organizado, 

no sistematizado, “es informal, porque los hábitos, destrezas y contenidos educativos están incluidos 

y se adquieren en este caso en procesos no orientados exclusivamente a finalidades educativas” 

(Touriñán, 1996, p. 69). 

La educación formal ofrece un certificado y se da de manera institucionalizada, organizada, 

sistematizada y respaldada por actividades conformadas por el sistema educativo, es la que viven gran 

parte de los ciudadanos desde pequeños en educación básica hasta la vida adulta al llegar a la 

educación superior (Touriñán, 1996 y Luján, 2010). Educación “altamente institucionalizada, 

cronológicamente graduada y jerárquicamente estructurada” (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y 

Lomango, 2006, p. 3). 

Existe un acuerdo generalizado en que la educación formal y no formal tienen en común el 

atributo de actividad organizada y sistematizada, que es, al mismo tiempo, el atributo que no 

existe en la educación informal. Sin embargo, conviene detenerse a reflexionar sobre el 

significado de esa diferencia específica, pues en ella está implícito el carácter supuestamente 
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intencional de la educación informal. [Dado que] se entiende que toda actividad organizada 

y sistematizada es una actividad intencional. (Touriñán, 1996, pp. 66-67) 

Luján (2010) asegura que el quehacer de la educación no formal consiste en procesos fundamentales 

y sistematizados de planificación, organización, ejecución, monitoreo y evaluación de acciones 

educativas dentro de la administración para alcanzar los objetivos en los proyectos ejecutando las 

acciones planeadas, monitoreando las dificultades y evaluando para medir el alcance de los resultados 

de las metas propuestas, así como también, medir los obstáculos y las alternativas de corrección para 

la solución, mediante la aplicación de la acción correctiva. La educación no formal comprende “toda 

actividad educativa organizada, sistemática, realizada fuera del marco del sistema educativo oficial, 

para facilitar determinadas clases de aprendizaje, a subgrupos particulares de la población” (Sirvent 

et al., 2006, p. 3).  

Para Luján (2010), la educación no formal brinda la oportunidad de mejorar participando en 

actividades y programas actuales de formación para el crecimiento profesional. La educación no 

formal nace como un “complemento de la enseñanza formal” (Touriñán, 1996, p. 62) que se ha dado 

a la tarea de responder a los cambios constantes que ha tenido la sociedad, dando una formación 

mediada por las necesidades de hoy en día para el desarrollo del país (Luján, 2010).  

Elías (2018) argumenta que la educación no formal “posee una carga semántica incorrecta, ya que 

dicha educación ni carece de forma, y en la mayoría de los ejercicios tampoco de formalidad” (p. 65). 

Dado que, no por llevarse a cabo fuera del margen del sistema formal, dejan de ser actividades 

educativas organizadas y sistematizadas. Al respecto, Touriñán (1996) explica que “la posibilidad de 

transformar cualquier influencia en un proceso de influencia educativa no niega ni anula la posibilidad 

de obtener un resultado educativo por medio de una influencia intencional con finalidad de otro tipo” 

(p. 68). 

3.1.1.1 Modelos de formación en servicio fuera de la escuela  

Como se desarrolló anteriormente, es posible aclarar que la formación continua de docentes de nuevo 

ingreso es constituida por una actividad de educación no formal, debido a que forma parte de un 

proceso organizado de formación profesional en el que, a través de proyectos, se establecen objetivos 

de aprendizaje que permiten mejorar el quehacer de los docentes.  

La formación del docente de nuevo ingreso debe partir de un modelo de formación de profesores 

orientado en los objetivos y metas referidas a una educación de calidad (Pires, 2012). Al tomar en 

cuenta los cambios sociales surgidos constantemente, la construcción del modelo de formación de 

profesores debe basarse en un modelo sostenible a futuro que por consiguiente satisfaga las 
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necesidades de la sociedad actual, que priorice la inserción en el campo laboral de los profesores 

principiantes, así como su crecimiento profesional. 

En ese sentido, enseguida se presentan los modelos de formación en servicio fuera de la escuela. Al 

respecto, cabe destacar que existen diversos modelos de formación docente, a continuación, se 

analizan cinco: aprender de otros (cursos de formación), aprender solo (autoformación), aprender con 

otros (aprendizaje simultáneo), aprendizaje colaborativo y aprendizaje informal (no planificado y 

abierto). Los modelos de formación anteriores han sido clasificados, sintetizados y expuestos 

detalladamente por los autores Chang y Simpson (1997); posteriormente, Marcelo (2002) 

complementa la explicación de estos cinco modelos. 

Aprender de otros: los cursos de formación 

Imbernón (1995) y Cáceres et al. (2003) definen a este modelo como el modelo de entrenamiento, de 

acuerdo estos autores dicho modelo consiste en programas formativos en los que los contenidos, el 

desarrollo de las actividades y los objetivos son establecidos por formadores. En las propuestas que 

se ofrecen en este modelo, se busca que ciertas técnicas, conocimientos y comportamientos sean 

reproducidos e incluso que ciertas formas de actuar sean modificadas por parte de los profesores en 

el aula. El modelo de entrenamiento comprende asesoría, demostración de estrategias y prácticas, así 

como exploración de elementos teóricos. 

Chang y Simpson (1997) explican que, en un curso de formación tradicional, la actividad de los 

estudiantes es escuchar a su formador. Los autores detallan que cuando una persona escucha, lleva a 

cabo un proceso individual, pero en conjunto con el grupo. En otras palabras, “aunque la formación 

se orienta de forma homogénea al grupo en conjunto, el aprendizaje se entiende como un proceso 

individual” (Marcelo, 2002, p. 185). Este modelo está enfocado en un proceso en conjunto donde se 

toma el grupo como una entidad.  

La dinámica de este proceso de aprendizaje consta de una persona que se dirige al grupo. Una de las 

ventajas de los cursos tradicionales de formación es la capacidad de introducir a todo un grupo de 

personas, un tema en específico, e inspirarlos a realizar reflexiones por lo que se favorece la 

realización de análisis lógico, así como también se propicia la reflexión profunda. Por un lado, este 

modelo de formación también es positivo, eficiente y es uno de los mejores modelos de transmisión 

de información debido a que por medio de una sola persona que comparta la misma explicación, es 

posible llevarla al alcance de muchos de manera simultánea, en lugar de pasar la información 

oralmente de una persona a otra en un flujo de conocimientos tardío.  
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No obstante, es un proceso que sugiere la importancia del involucramiento por parte de los individuos 

del grupo en el curso en donde frecuentemente se espera que los alumnos interactúen más en este 

proceso, por medio de la realización de preguntas o cuestionamiento de opiniones, sin embargo esto 

no se lleva a cabo en la medida necesaria o esperada, por lo que no se propicia de manera constante 

la participación de estos ya que implica una manera tradicional de “pasar el conocimiento de una 

persona a otra” (Chang y Simpson, 1997 p. 4).  

En los cursos de formación es imprescindible un formador que sea experto en el ámbito de 

conocimiento disciplinar, un experto en la estructuración y el desarrollo del plan de actividades, 

contenidos, así como en el desarrollo de los objetivos y la adquisición de resultados, conocimientos 

y destrezas. En medida que el formador desarrolle las sesiones con claridad y eficiencia, dotará de 

conocimientos y capacidades al grupo para atender las necesidades de formación como es debido, a 

fin de obtener mejores resultados de aprendizaje, al igual que el cumplimiento de objetivos planteados 

(Marcelo, 2002). 

“En lo referente a la formación, desempeño y desarrollo de los profesionales de la educación, ha 

prevalecido una preocupación en torno a la profesionalización docente” (Bazán y González, 2007, p. 

74). La actuación profesional de los docentes ha posibilitado cuestionar el desarrollo y la 

profesionalización docente, en torno a las posibles deficiencias en atención al diseño de políticas 

públicas que relegan a un segundo plano a la reflexividad y autonomía del profesorado, así como a 

su propio desempeño y profesionalización.  

Provocando con ello, falta de creatividad y crítica para buscar una transformación legítima en la 

sociedad y una autonomía profesional, la cual es fundamental al momento de ser consolidada la 

construcción permanente, más aún si se encuentra ligada al tema de la formación docente, así como 

a aspectos personales, relacionales y sociales presentes en los procesos formativos. Dicha autonomía 

ha venido siendo mencionada con mayor frecuencia dentro de los procesos de formación a favor del 

desempeño docente, buscando que este sea más dinámico, autónomo y constante en su relación con 

el saber filosófico de la pedagogía (Bazán y González, 2007). 

Aprender solo: autoformación 

Imbernón (1995) y Cáceres et al. (2003) hacen referencia a un modelo de formación orientado de 

manera individual. Este comprende situaciones de aprendizaje que los mismos profesores diseñan y 

planifican de tal manera que determinan los objetivos y actividades que les ayudan a cumplirlos, sin 

participar en programas formativos y más bien aprendiendo ya sea mediante lecturas, conversaciones 

con colegas, poniendo a prueba estrategias de enseñanza y proyectos que no habían intentado antes, 

realizando una investigación, y reflexionando sobre sus experiencias en la práctica. 
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Este modelo de formación de aprendizaje está enfocado hacia las necesidades en solitario, por lo que 

en este modelo son consideradas las actividades de aprendizaje realizadas de manera independiente 

y su característica principal es la realización de actividades y tareas realizadas por el individuo. Es un 

proceso orientado a la persona individual como el foco, implica actividades para el autoestudio de 

resolución de problemas, de experimentación, así como de lectura de libros. Incluso, el individuo 

puede apoyarse de soportes tecnológicos como de medios electrónicos, para el enriquecimiento de su 

aprendizaje, todos los recursos anteriores en solitario. Sin embargo, existen excepciones del factor 

solitario como en el caso de un tutor que auxilie al alumno. Este modelo podría involucrar a más de 

una persona en un proceso de aprendizaje centrado en el alumno (Chang y Simpson, 1997). 

Al respecto la Doctora Anguiano argumenta que: 

puede resultar problemático asumir que las experiencias informales son formación. La 

autoformación no siempre se da en procesos sistemáticos y estructurados, se van dando de 

ensayo y error para resolver a dudas o carencias que se tienen. La perspectiva no siempre 

corresponde con lo estructurado de un sistema educativo dado que es una problemática 

vigente, el considerar aspectos informales que no lleven a la formación como tal, pero hay un 

área no explorada. (B. Anguiano, comunicación personal, 6 de noviembre de 2019) 

“La claridad se logra distinguiendo entre aprendizaje informal, que puede ser en solitario, y 

autoformación; en la primera acepción se habla de aprendizaje, y en la segunda de un actividad 

intencionada y estructurada, formación” (J. Elías, comunicación personal, 17 de mayo de 2020). Es 

problemático aclarar que los ejercicios individuales o no sistemáticos están dentro de lo que lleva a 

profundizar en los límites de ciertos procesos o definiciones.  

Por lo que se indagó con mayor amplitud el proceso de autoformación al que autores como Touriñán 

(1996) definen como un proceso de acciones realizadas sobre sí mismo, que determinan de manera 

intencional sus metas. Es “el modo especial de educación que cada individuo puede llegar a 

desarrollar en sí mismo no solo a partir de los productos de la educación formal, no formal e informal, 

sino también a partir de los productos de cualquier otro tipo de influencia” (Touriñán, 1996, p. 64). 

Son procesos de autoeducación, porque el sujeto que recibe la educación no solo es el agente 

del cambio que en sí mismo se produce, sino también el que se propone a sí mismo el cambio 

educativo; es decir, es autoeducación, porque las enseñanzas educativas se las da uno a sí 

mismo, no están expresas en las influencias de otras personas: son cambios a partir de 

experiencias que otros comunican. (Touriñán, 1996, p. 70) 

Según Marcelo (2002) el desarrollo profesional, pasa por distintas fases, momentos, etapas y ciclos 

formativos y auto formativos que potencializan a la reflexión y al aprendizaje como el foco de la 

experiencia. Es en el modelo de aprender solo en el que un individuo se encarga de su autoformación, 

es un proceso en donde auto dirige su formación, un proceso en el que se juega un papel importante 
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de formación abierta y no planificada que favorece el aprendizaje y la experiencia docente. “La 

autoformación parte del supuesto de que cualquier profesional es un individuo capaz de iniciar y 

dirigir por sí mismo procesos de aprendizaje y formación” (p. 186).  

Ahora bien, si las mismas actividades que se encadenan intencionalmente para lograr 

resultados educativos, pueden encadenarse para otras finalidades, nada impide lógicamente 

que en procesos no orientados a finalidades educativas se alcancen destrezas y competencias 

valiosas educativamente hablando. Esto puede suceder por medio de las situaciones 

conocidas como «Educación espontánea», o bien mediante procesos que se conocen con 

propiedad como «procesos informales de educación». Por otra parte, la educación 

espontánea, tampoco niega el carácter finalístico de la educación. Dado que brindan la 

posibilidad de obtener resultados valorados educativamente por medio de actividades no 

orientadas en modo alguno a finalidades educativas. (Touriñán, 1996, p. 68) 

Autores como Marcelo (2002) reconocen la existencia de experiencias de autoformación y las 

diferencias entre los cursos de formación, seminarios, grupos de trabajo dentro de la formación 

continua y la incorporación del uso de las tecnologías para la formación, que amplían las posibilidades 

de formación. De igual manera, Imbernón (1995) y Cáceres et al. (2003), refieren también a un 

modelo de investigación, explican que este es en el que los profesores según sus áreas de interés 

recogen información y la interpretan para posteriormente implementarla en la enseñanza y también 

resolver problemáticas.  

Siguiendo a los autores, “los profesores desarrollan nuevas formas de comprensión cuando ellos 

mismos contribuyen a formular sus propias preguntas y recogen sus propios datos para darles 

respuestas” (Cáceres et al., 2003, p. 8). Cabe destacar que cuando los profesores investigan, logran 

tomar decisiones mayormente informadas, de tal manera que complementadas con su experiencia 

aprenden a ser mejores profesores. 

Aprender con otros: aprendizaje simultáneo 

En el modelo de aprendizaje simultáneo las actividades implican aprender de manera conjunta a partir 

de procesos compartidos entre compañeros, en sentido directo hacia los objetivos y los resultados 

centrados en el grupo en su conjunto pero que en sí mismo satisfacen objetivos individuales, en los 

procesos sociales, en las interacciones grupales como proyectos que propicien el intercambio de 

pensamientos, opiniones, experiencias, valores, perspectivas, objetivos comunes, etcétera. Este 

modelo de aprendizaje simultáneo tiene como actividades sesiones de estudio, proyectos entre 

compañeros, e incluso grupos de noticias de internet (Chang y Simpson, 1997). 

Marcelo (2002) explica que en muchas ocasiones se aprende con otros en la realización de tareas 

grupales con otros compañeros. Lo que identifica a esta modalidad formativa es la participación de 

procesos formativos orientados al grupo, a las metas y a los resultados de aprendizaje simultáneo y 
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en conjunto en contextos de interacción. Algunos ejemplos de aprendizaje simultáneo comprenden la 

solución de problemas planteados, el diseño compartido de un proyecto, la redacción conjunta de 

informes, solo por mencionar algunos. 

Para satisfacer objetivos individuales, el modelo de aprendizaje simultáneo recoge características de 

aprendizaje en conjunto, con actividades y tareas que fomenten en grupo el aprendizaje simultáneo, 

así como la realización en conjunto de objetivos mutuos (Chang y Simpson, 1997). En resumidas 

cuentas, el aprendizaje simultáneo es una modalidad donde se fomentan procesos de interacción 

dentro de un grupo para su formación. En esta modalidad las metas y los resultados obtenidos son de 

carácter grupal (Marcelo, 2002). 

Aprendizaje colaborativo 

A diferencia del modelo de formación de aprendizaje simultáneo, esta modalidad de aprendizaje 

colaborativo implica procesos orientados a las metas y resultados de un grupo como parte de un todo, 

como una entidad. Este modelo de aprendizaje hace referencia a la realización de actividades con un 

igual, con un compañero, en procesos de interacción y de suma colaboración (Chang y Simpson, 

1997). 

Se distinguen ambos modelos formativos de interacción uno del otro: aprendizaje simultáneo y 

aprendizaje colaborativo. En el primero, la interacción de un grupo refiere al logro de objetivos de 

aprendizaje individuales. En el segundo modelo, un grupo interactúa para lograr los objetivos y 

resultados colectivos de aprendizaje de esa entidad (Chang y Simpson, 1997). 

Los autores realizan esta distinción para dar a entender que el modelo de formación de aprendizaje 

colaborativo va más allá que la sola interacción entre compañeros de un grupo, sino que afirman que 

“para que un grupo de personas se oriente hacia el grupo como foco, se requiere la adopción de 

objetivos, valores y cultura comunes que sean coherentes y que persistan en el tiempo” (Chang y 

Simpson, 1997 p. 5).  

La categoría de aprendizaje orientada hacia el aprendizaje colaborativo ofrece una mayor interacción 

entre un grupo o entidad para el logro de objetivos de aprendizaje colectivos. Es un comportamiento 

de aprendizaje más complejo, pues requiere de aptitudes específicas que cumplan los objetivos 

esperados para el enriquecimiento en otras áreas en las que el aprendizaje simultáneo no puede 

impactar a tal grado como lo hace el aprendizaje colaborativo, lo que da como resultado una 

formación más completa. 

Aprendizaje informal o no planificado y abierto 
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Marcelo (2002) declara que cuando se observa que alguien lleva a cabo cierta actividad, cuando se 

lee algún artículo o libro encontrado por casualidad, cuando se accede a páginas de internet que 

resultan de interés que proporcione información en específico, aunque no se haya buscado, entre otras 

actividades, se lleva a cabo un aprendizaje informal, o sea, se aprenden cosas sin proponerse 

aprenderlas o incluso sin darse cuenta.  

Cáceres et al. (2003) aluden a un modelo de observación en el que los profesores mejoran su quehacer 

educativo observando a otros docentes, discutiendo sus experiencias comunes y reflexionando sobre 

la manera en la que afrontan su práctica diaria para aprender de ella. Esto es por naturaleza propia un 

aprendizaje no formal y con ello diferenciado del aprendizaje formal. 

3.1.1.2 Modelos de formación en servicio centrados en la escuela 

El modelo de formación centrado en la escuela consiste en una formación desde dentro, en donde el 

puesto de trabajo es convertido en un lugar para la formación (Imbernón, 1995). Cabe destacar que 

la formación en el campo es altamente valorizada por el profesorado puesto que les permite a los 

docentes obtener una visión amplia sobre lo que realizan en el ámbito laboral (Ferry, 2008). 

El objetivo principal de la implementación de programas para los docentes principiantes centrados en 

la escuela es preparar aún más al docente para que recolecte una mayor cantidad de herramientas a 

implementar dentro del quehacer educativo (Marcelo, 2009). La escuela es concebida como un 

“espacio de aprendizaje y lugar privilegiado para el desarrollo profesional docente. Esto supone 

implementar programas diversos y locales, adaptados a necesidades y características de colectivos 

docentes específicos, basados en determinadas etapas o en contextos de actuación particulares” 

(Vezub, 2009, p. 931). 

La formación continua centrada en la escuela se encuentra dirigida a la resolución de problemáticas 

que se viven día a día y a necesidades que puedan tener los estudiantes que requieran ser atendidas 

por docentes que se encuentran en búsqueda de estrategias para formarse ante las complejas 

adversidades de la sociedad, como lo son la pobreza, la marginación de las comunidades y de las 

familias de los estudiantes, así como problemas familiares, falta de compromiso y colaboración por 

parte de los padres, el ausentismo, la deserción escolar, hasta las necesidades educativas especiales 

de los estudiantes y dificultades específicas de aprendizaje. Todas, dificultades que generan rezago 

académico y dificultades de aprendizaje. A esto es a lo que se enfrentan los profesores, lo cual es un 

“complejo punto de partida para la formación continua de los docentes de las escuelas” (Tapia y 

Medrano, 2016, p. 23). 
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Tapia y Medrano (2016) afirman haber encontrado que las ofertas normativas de formación continua 

no aportan estrategias que posibiliten la resolución de problemáticas o que respondan de manera 

pertinente a las necesidades específicas de las escuelas. Las ofertas normativas tampoco suelen 

desarrollarse en horarios adecuados y se han presentado casos en que dichas ofertas de formación 

continua se desarrollan en instalaciones precarias, sin infraestructura e internet. Incluso, los autores 

declaran que los instructores, así como los ATP, los asesores y formadores tampoco se encuentran 

preparados para contribuir de manera positiva a la resolución de problemáticas que se enfrentan en 

las escuelas, razones por las que se les ha asignado a estos procesos poco valor. 

Es entonces, que el colectivo toma la iniciativa de realizar un proceso que coincide con el trabajo del 

Consejo Técnico Escolar (CTE) y con la Ruta de Mejora Escolar. Refieren a un proceso que se lleva 

a cabo desde sus propias escuelas, en donde los docentes, en colaboración con el directivo, se 

construyen y trabajan sobre sus problemas pedagógicos y el logro académico de las aulas. Dicha 

construcción posibilita redes de búsqueda de soluciones que se ofrecen en el internet, incluso, buscan 

en otras escuelas, y más allá de las escuelas entre los materiales disponibles de la SEP. Asimismo, 

tratan de aprovechar los materiales didácticos, guías y cualquier apoyo de la operación e 

implementación de los programas de la oferta normativa nacional de formación continua, como el 

Programa de Escuelas de Calidad y el Programa de Escuelas de Tiempo Completo, para asumir su 

proceso de formación continua desde su propia escuela (Tapia y Medrano, 2016). 

Imbernón (1995) refiere a un modelo de formación de mejora de la enseñanza, que se caracteriza por 

combinar estrategias y procesos de aprendizaje en los que los docentes se ven implicados en tareas 

de desarrollo curricular y en el diseño de programas, con el objetivo de fomentar la comprensión de 

lo que requieren en su trabajo para mejorar y resolver problemas relacionados con la enseñanza. 

Según Cáceres et al. (2003) se aprende de una mejor manera cuando se tiene la “necesidad de conocer 

algo concreto o se ha de resolver un problema. Esto hace que en cada situación el aprendizaje de los 

profesores se guíe por la necesidad de dar respuestas a determinados problemas” (p. 7). 

El proceso de formación centrado en la escuela comienza con un diagnóstico, en este explican que se 

lleva a cabo al identificar no solo las necesidades de los estudiantes por grupo y grado, sino que 

también descubren y registran las necesidades formativas de los docentes a fin de buscar soluciones 

y estrategias de formación para enfrentar las necesidades y atenderlas asumiendo, de esta manera, un 

proceso de formación continua en y desde la escuela (Tapia y Medrano, 2016).  

Tapia y Medrano (2016) explican que las estrategias de formación continua desde las escuelas frente 

a su diagnóstico propio se encuentran orientadas a atender las necesidades anteriormente 

mencionadas. La estrategia es reconocida como círculos de estudio en donde la organización incluye 
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la discusión, el registro estadístico o graficación de desempeño de los alumnos y revisión de planes, 

contenidos, la producción propia de materiales didácticos y de exámenes, teniendo claros los 

objetivos comunes de trabajo. Dentro de la estrategia de formación continua en la escuela los 

formadores pueden ser conformados con el liderazgo del director, o por el mismo colectivo docente, 

en coordinación con el supervisor de zona, manteniendo siempre comunicación constante, sistemática 

y formal de todo el proceso con la dirección escolar. 

Posteriormente, dentro del proceso de formación continua desde la escuela en atención a sus 

necesidades, se realiza la evaluación de resultados y avances alcanzados con base al diagnóstico. Los 

autores consideran que la evaluación conducida en las propias aulas en torno a las problemáticas 

discutidas en las sesiones de CTE, debería complementar a la misma evaluación de desempeño 

implementada por el gobierno federal debido a que se reconoce la importancia de la evaluación de 

las prácticas cotidianas en su contexto escolar, siendo considerados de la misma manera, los 

resultados en el manejo de grupo, el dominio de contenidos y los abordajes de enseñanza, entre otros, 

para que de manera colectiva se diseñen estrategias alternativas a partir de dicha evaluación periódica 

(Tapia y Medrano, 2016). 

Como parte del modelo de formación continua centrado en la escuela Tapia y Medrano (2016) narran 

el proceso de seguimiento y de evaluación de avances, continuidad y resultados generado por 

docentes y directores de escuelas primarias en sus reuniones de Consejo Técnico, trabajos en equipo, 

círculos de estudio y redes de colaboración en donde se identifican las estrategias a las que se les dará 

seguimiento para atender las necesidades, obtener los resultados esperados y tomar la decisión de 

continuar dichas estrategias o descartarlas. Cabe destacar que, en los procesos de formación continua 

centrados en la escuela, el seguimiento y la evaluación:  

se hacen mediante resultados de los alumnos y no solo en cuanto al desempeño académico en 

ENLACE como una especie de avance en la actual Ruta de Mejora, sino que también se 

incluyen habilidades, actitudes y valores de los alumnos; encuestas a padres y estudiantes, y 

observación del contexto desde cada una de las aulas y escuelas que participan en estos 

procesos de formación continua que se desarrollan en un espacio escolar. (Tapia y Medrano, 

2016, p. 25) 

Durante el proceso en el que la formación se apoya en la institución es posible observar, según Ortega 

(2011), que en los procesos de formación centrados en la escuela han sido impulsadas experiencias e 

iniciativas prometedoras construidas de manera consistente, conducidas no solo por expertos, sino 

también por los mismos profesores y académicos de manera colectiva.  

En dichas iniciativas el aprendizaje, la práctica, el análisis y la reflexión son el principal referente, no 

obstante, a pesar de ser ejercidas por expertos, no han sido contundentes y se enfrentan a la 
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problemática de no contar con un apoyo continuo y suficiente, por si fuera poco, buena parte de dichas 

experiencias afrontan el abandono prematuro por parte de la autoridad, por quienes tienen la 

posibilidad de implementarlas, e incluso por quienes le dieron los primeros impulsos y son sustituidas 

para dar inicio a otras acciones, a otros programas que carecen de coherencia y coordinación y que 

posteriormente terminan sufriendo las mismas consecuencias, en un ciclo sin fin en el que “las 

actividades propiamente de desarrollo profesional, conviven con múltiples iniciativas promovidas 

desde diversas instancias administrativas y de gestión con la consecuente dispersión y falta de 

pertinencia para los objetivos relacionados con la profesionalización” (p. 13). 

3.2 Formación continua y Desarrollo Profesional Docente 

Para mejorar las prácticas de los docentes en ejercicio existe una modalidad llamada formación 

continua. Cuando se habla de formación continua se hace referencia a un dispositivo y cuando se 

alude a un dispositivo se remite a ciertos soportes de la formación (Ferry, 2008), en donde se ponen 

a disposición ofertas como lo son los diplomados, especializaciones, estudios de posgrado como lo 

son maestrías y doctorados, congresos, conferencias, cursos semipresenciales, de aprendizaje en línea 

y cualquier otro medio.  

La formación continua se encuentra centrada en “la actualización de saberes y de contenidos de 

disciplinas curriculares y sus estrategias de enseñanza, didáctico-disciplinares en relación con 

contextos escolares específicos de desempeño” (Alliaud y Vezub, 2014, pp. 39-40). Para la continua 

formación docente, es imprescindible que se lleven a cabo prácticas de análisis, de reflexión y de 

pensamiento crítico para que los mismos docentes ejerzan una autoevaluación de su quehacer en 

donde posteriormente se proponga implementar técnicas, proyectos en la escuela y estrategias que 

enriquezcan su labor docente y transformen su práctica. 

La formación docente continua puede ser “organizada por el Estado, sistema educativo, instituciones 

formadoras o sistemas de actualización docente, con propuestas de orientaciones de acciones de 

desarrollo profesional a través de programas nacionales” (Alliaud y Vezub, 2014, p. 39). Con el fin 

de ejecutar la formación continua por medio de instituciones educativas o universidades bajo 

objetivos o lineamientos nacionales y gubernamentales.  

La formación continua, también conocida como formación permanente y definida por Vezub (2009) 

como “actualización, capacitación, perfeccionamiento o formación docente continua o permanente” 

(p. 912), se da a lo largo de toda la vida profesional del docente, surgió como un desafío y como una 

prioridad de la sociedad que se encuentra en constantes cambios, así como en evidentes desarrollos 

tecnológicos y científicos.  
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Sin embargo, Gatti (2008) refuta lo anterior y declara que  

la formación y la capacitación no son términos asimilables ni en su acepción etimológica, ni 

en la significación que cada uno de ellos ha ido adquiriendo al insertarse en paradigmas que 

subyacen a las políticas y atraviesan los proyectos educativos concretos que han disputado la 

hegemonía en los últimos años. (p. 72) 

La formación continua surge como una necesidad de responder a las exigencias de una población en 

incesante transformación, una sociedad de cambio que demanda una formación profesional por parte 

del docente en pro del desarrollo científico y tecnológico. De modo que la formación debe adaptarse 

a las exigencias y necesidades de la sociedad (Pires, 2012). 

El objetivo de la formación docente debe considerarse de suma importancia debido a que la formación 

que se adquiere después del término de sus estudios iniciales es vital para el desempeño y mejora de 

sus funciones en el contexto escolar en que se desempeña. Faria et al. (2016) explican que “la 

formación postgraduada es esencial para la adquisición de conocimientos específicos de la profesión 

docente, para la mejora del desempeño profesional, de las escuelas y del aprendizaje de los 

estudiantes” (p. 289).  

Un docente está en constante cambio y formación ya que su trabajo así lo demanda, es decir, no hay 

excusa para creer que una vez terminada su formación inicial en el nivel superior, ha culminado el 

proceso de la apropiación del conocimiento por medio del aprendizaje. Su trabajo posee una ligadura 

directa con la sociedad, lo obliga a tener la responsabilidad de seguir preparándose para brindar una 

educación de calidad por medio de las distintas oportunidades y ofertas que las instituciones públicas 

o privadas ofrecen, las cuales en su mayoría reciben apoyo del gobierno quien está ampliamente 

preocupado y dispuesto porque la educación esté cubriendo las necesidades que la economía, política, 

sociedad y educación demanden (Faria et al., 2016). 

García-Huidobro (2014) llevó a cabo una examinación de la formación continua y reveló que existe 

un sinfín de iniciativas en forma de cursos de perfeccionamiento y programas de apoyo dirigidos a 

mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. No obstante, advierte de una de las limitaciones 

presentes en la formación continua, y es que predominan cursos tradicionales, distanciados de la 

práctica que consecuentemente “terminan desprofesionalizando a los docentes en vez de 

perfeccionarlos” (p. 73). Con respecto a la poca contribución de los contenidos que se imparten y su 

desvinculación con las realidades de las escuelas Vaillant (2016) sugiere experiencias de aprendizajes 

colaborativos referidos al trabajo docente escolar, así como a las necesidades y prioridades del sistema 

educativo (Alliaud y Vezub, 2014). 
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Se supone que las opciones de formación que los docentes tienen para seguir con su crecimiento 

profesional deberían están enfocadas en problemas relevantes para todos aquellos que conforman la 

comunidad educativa (Alliaud y Vezub, 2014). Sin embargo, Nordenflycht (2000) denuncia la 

“escasa incidencia que tienen los cursos de formación continua en la práctica docente” (p. 6), explica 

que, puesto que los cursos ocurren de manera descontextualizada, difícilmente logran modificar su 

quehacer, al no poder ser incorporadas las nuevas estrategias o actuaciones abordadas en el diseño de 

los cursos. En ese sentido, Alliaud y Vezub (2014) sugieren que las propuestas de formación continua 

deben proporcionar una articulación del contexto educativo; afirman que cada uno de los temas 

debería tener la posibilidad de ser puestos en práctica para la mejora educativa. 

Faria et al. (2016) mencionan que cuando hay un desfase entre los conocimientos que se les 

proporcionan a los docentes y las realidades cotidianas de su práctica, lo cual es importante para su 

desempeño y acción, se dificulta el inicio de su labor y práctica como docentes, aunque es de esperarse 

que sus experiencias como estudiantes debieran servirles de base para el logro de resolución de 

necesidades encontradas, ya no como estudiantes sino como docentes en servicio. 

De igual manera, Vezub (2007) señala que “la distancia entre la formación y las necesidades de la 

práctica docente derivadas del ejercicio concreto del rol, han acentuado el denominado divorcio entre 

teoría, práctica y realidad escolar” (p. 8). En este sentido, puede llegar a presentarse dificultad para 

distinguir lo que es la teoría y la práctica. Según Carr (1999), una práctica educativa se realiza de 

manera consciente e intencional por lo que se “presupone siempre un esquema teórico… constitutivo 

de esa práctica” (p. 65) y de las concepciones que orientan su actividad. 

Ferry (2008), explica que las prácticas son lo que se hace y que todo saber disciplinario tiene una 

dimensión teórica por un lado y práctica por el otro. La formación continua docente es una “formación 

en las prácticas de la enseñanza” (p. 75). Del mismo modo, el autor señala una serie de niveles acerca 

de la manera en la que se avanza en la teorización, estos son: el nivel del hacer, el nivel técnico, el 

nivel de la práctica reflexiva y el nivel científico. 

En el momento en que los docentes principiantes experimentan sus primeros encuentros frente a 

grupo, es casi imposible evitar la angustia al no saber qué hacer. Sienten la urgencia de evocar lo que 

aprendieron durante su formación inicial y prueban ejercicios con los recuerdos que reavivan de su 

vida como alumnos. En ese momento, se encuentran en el primer nivel que es el que comprende el 

hacer, es un nivel en el que simplemente se hacen las cosas (Ferry, 2008). 

Posteriormente, con el paso de los meses reciben recomendaciones de sus colegas y además buscan 

información que les muestre cómo enseñar cierta lección y ahí pasan al nivel técnico. Según Ferry 

(2008) gran cantidad de propuestas formativas están orientadas a proporcionar técnicas y de esta 
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manera, dar respuestas a los profesores de cómo resolver diversas situaciones. Si bien, las técnicas 

son objeto de aprendizaje, se provoca que los docentes recurran a manuales que les brinden técnicas 

que les permitan realizar ciertas actividades con el menor esfuerzo para ellos. En el nivel técnico se 

recurre a manuales en los que se consulta información y se encuentran indicaciones que siguen como 

una simple receta, sin asimilar las técnicas y únicamente preguntándose qué hacer y cómo hacer. 

Cuando los profesores desean mejorar su actividad docente, suelen buscar y explorar métodos, 

estrategias y procedimientos diferentes a los que ya habían llevado a cabo. En ese momento tienen el 

interés de ampliar su práctica, de hablar con otros, leer y participar en cursos. Consecuentemente, 

acceden al nivel de la práctica reflexiva en donde a partir de las mediaciones anteriormente 

mencionadas, con su propio margen de libertad, inventan soluciones, y toman decisiones. En el nivel 

de la práctica reflexiva se reflexiona, se cuestiona el hacer y se construyen modelos de acción. 

Además, se plantean interrogantes que van más allá de aspectos técnicos y operativos, se reflexionan 

las implicaciones sociales, políticas y económicas de su práctica (Ferry, 2008). 

Finalmente, desde el punto de vista de Ferry (2008), el nivel científico comprende la realización de 

hipótesis, la propuesta de explicaciones e interpretaciones que aportarán conocimiento sobre lo que 

sucede en el campo educativo. Este plano de investigación de la actividad docente comprende la 

búsqueda de explicaciones y de comprobaciones objetivas sobre el conocimiento de las ciencias de 

la educación, que terminan favoreciendo el quehacer docente y brindan una visión más amplia para 

la toma de decisiones mayormente informadas. 

Faria et al. (2016) determinan que la participación docente en procesos formativos es indispensable, 

ya que les permite dar respuesta en función de resolver cuestiones pedagógicas, les posibilita 

responder mejor a funciones de su responsabilidad y cubrir de una mejor manera su crecimiento como 

docente para un mejor desempeño. 

Idealmente, cualquiera que sea la estrategia formativa, debe proponerse potencializar en el docente la 

reflexión y la evaluación de su quehacer profesional, la estructuración y aplicación de mejoras de 

acción, la innovación y la investigación (Nordenflycht, 2000). De tal manera, que se favorezca 

también, la adquisición de “destrezas y habilidades concretas para desempeñarse en el aula” (Gatti, 

2008, p. 73). 

La formación a docentes en servicio les permite mejorar su rol como profesores, sus actividades y el 

desempeño de sus funciones, lo cual tiene como objetivo principal aprender en colaboración con 

círculos de aprendizaje en búsqueda de responder sus necesidades de formación y en orientar al 

docente en la cotidianidad de su trabajo (Vaillant, 2007). 
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Faria et al. (2016) afirman que la formación continua brinda un valor preponderante en la mejora del 

crecimiento profesional. Los autores encontraron que para los docentes que son partícipes en procesos 

formativos, la formación continua y postgraduada “no se anulan, ni se sustituyen, sino que pueden 

complementarse a favor del desarrollo profesional de los profesores” (p. 296) para el mejor 

desempeño de sus prácticas pedagógicas.  

La formación postgraduada y continua es considerada como una respuesta a problemas pedagógicos 

y es asociada como una formación de intervención que atiende las necesidades de los docentes. Sin 

embargo, el perfeccionamiento no debe conducir a estructuraciones homogeneizantes, ni mucho 

menos estereotipadas de tipificación o reproducción de roles. Al contrario, el perfeccionamiento debe 

orientarse en convertir al docente de reproductor a sujeto transformador, a constructor de 

conocimiento, para desarrollar capacidades que generen respuestas para múltiples y variadas 

situaciones que el docente debe resolver en su actuar en un contexto que es único e irrepetible 

(Nordenflycht, 2000). 

La revisión de políticas de formación continua y de crecimiento profesional docente, permitió a 

Alliaud y Vezub (2014) encontrar problemáticas centradas básicamente en la “frecuente interrupción 

de las políticas emprendidas entre distintas gestiones, así como la falta de evaluación sistemática de 

los resultados alcanzados a través de formación en servicio” (Alliaud y Vezub, 2014, p. 34). Al 

respecto, es importante destacar que el hecho de que las políticas de formación se vean interrumpidas 

al poner énfasis en asuntos o gestiones “más importantes” dejan en completa desolación lo establecido 

y vislumbran lo pobre de los diversos sistemas de gobierno al tomar decisiones. 

Los programas de formación continua dirigidos a los docentes, también se enfrentan a la falta de 

tiempo dedicado a los resultados obtenidos a partir de evaluaciones que validen su efectividad. Si 

bien han sido evaluadas de manera externa, sus resultados no han servido para rediseñar tanto los 

contenidos, como la forma de llevarlos a cabo y a pesar de quedar documentadas, no dan lugar a 

mejoría a largo plazo (Ortega, 2011). 

Incluso, otra de las problemáticas que destacan, es la “oferta masiva de cursos que no siempre 

responde a los problemas de enseñanza y la práctica docente situada por lo que la capacitación no ha 

logrado favorecer el desarrollo de las trayectorias profesionales docentes” (Alliaud y Vezub, 2014, p. 

34). Según Vaillant (2016), una respuesta a la actividad intensa de las acciones de formación continua 

que terminan teniendo un bajo impacto, es diseñar planes formativos a mediano plazo, pues la 

demasiada oferta de cursos formativos termina por provocar más enredos que soluciones. 

Vaillant (2016) propone que se sigan desarrollando programas y actividades de inserción para 

docentes principiantes que inician su actividad en el ámbito educativo. Del mismo modo, García-
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Huidobro (2014) señala que el estimular la formación continua de los docentes debe ser un aspecto 

central, del mismo modo insiste en que es valioso el que los docentes colaboren entre ellos en la 

escuela. Para el autor es claro que el intercambio reflexivo entre la institución escolar y los docentes 

es de suma importancia y por lo mismo imprescindible. 

En otro orden de ideas, se concibe al desarrollo profesional como un “proceso continuo, de forma que 

no se concibe a los profesores como productos acabados sino por el contrario, como sujetos en 

constante evolución y desarrollo” (Marcelo, 2009, p. 63). Es de suma importancia entonces, que el 

profesorado se encuentre en un constante desarrollo referente a su profesión, dado que una persona 

nunca dejará de aprender, y en este caso no existe excepción, menos cuando se habla de docentes. 

Por ende, el docente debe prepararse continuamente a lo largo de la vida y por supuesto, en el 

transcurso de su carrera profesional.  

La carrera docente es entendida por Vaillant (2014) como el “conjunto de regulaciones referidas a los 

requisitos para el ingreso en el ejercicio profesional; a las normas de promoción, de remuneraciones 

y estímulos; a las condiciones de trabajo; a la evaluación del desempeño, y al retiro” (p. 56). Entonces, 

plantear que el DPD se conceptualiza como un proceso con diversas etapas, el cual tiene la finalidad 

de lograr un cierto perfil docente resulta esencial, pero también lo debe ser el asumir que en cada 

etapa es necesario que se brinden y consoliden aprendizajes, conocimientos, prácticas y concepciones, 

que conformen el ser del docente.  

Osorio (2016) define el DPD como: “el aprendizaje de los profesores sobre cómo aprenden a aprender 

y a transformar su conocimiento en práctica para beneficiar el desarrollo de sus alumnos” (p. 4). La 

autora agrega que la formación continua debería estar centrada en un proceso de continua reflexión 

para apoyar a los docentes a tomar conciencia sobre su profesión. Sin embargo, alude a que en la 

formación que se brinda a docentes en servicio, se les presenta información de modelos ideales que 

deberían aplicar en sus prácticas, lo que no es pertinente dada la complejidad y variabilidad de los 

contextos, las condiciones y las relaciones en que desempeñan su labor docente. 

Soto et al. (2018) entienden que el DPD es una “actualización pedagógica del profesor para mejorar 

sus prácticas en el aula” (p. 142). De tal forma que, es importante establecer que:  

el aprendizaje profesional docente es un proceso complejo que requiere la implicación 

cognitiva y emocional de los profesores, tanto individual como colectivamente, la capacidad 

y disponibilidad para examinar dónde cada uno se encuentra en términos de convicciones y 

creencias, así como el análisis y la puesta en práctica de alternativas apropiadas para la mejora 

o el cambio. (Ávalos, 2007 como se citó en Osorio, 2011, p. 4) 
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Algunos de los elementos que se relacionan con el desarrollo profesional de los docentes, son: las 

interacciones con la comunidad educativa, ya sea entre pares, con personal de apoyo y otros 

integrantes de la misma, los incentivos o los programas que alientan las promociones dentro de la 

profesión, las experiencias docentes de diversa índole, entre otros (Osorio, 2016).  

Dichas experiencias y aprendizajes se realizan ya sea de forma individual o colectiva, así como a 

través de dispositivos de formación o de acompañamiento estructurados por la autoridad educativa, o 

generados desde el impulso de colegas, tanto en experiencias formales como en informales. Dicha 

formación remite al trabajo y al aprendizaje e incluye oportunidades que ayudan a fortalecer la 

actividad docente (Vaillant, 2016).  

El desarrollo profesional “es un proceso de crecimiento que resulta de la reflexión y la experiencia 

de la práctica docente” (Ortega, 2011, p. 7), en la que los profesionales descubren un incremento de 

aprendizajes propios de la actividad docente. Del igual manera, Vélaz y Vaillant (2009) mencionan 

que el DPD se produce cuando los profesores construyen conocimiento relativo a la práctica y cuando 

trabajan en comunidades de docentes que analizan. En ese sentido, a fin de que impacte en el DPD 

un programa de formación continua, será imprescindible un plan organizado y coherente de 

habilidades y saberes de enseñanza para que los nuevos profesores se encuentren en busqueda de la 

mejora continua de la escuela, y del aprendizaje de los estudiantes en el aula (Vaillant, 2016). 

3.2.1 Fases en el desarrollo profesional 

A continuación, se presentan de manera concisa, seis fases que permiten contextualizar la vida 

profesional y los años en la enseñanza de los docentes según Day, Stobart, Sammons, Kington, Gu, 

Smees y Mujtaba (2007). Posteriormente, se analizan con mayor detalle las experiencias previas de 

los aspirantes a la docencia, su formación inicial y la fase de inserción profesional en la enseñanza, a 

partir de las aportaciones (presentadas en fases formativas) de autores como Imbernón (1989), 

Marcelo (2002), Vaillant (2007), Vaillant y Marcelo (2015) y Vaillant (2016) en torno a las etapas 

clave del DPD. 

Según Vaillant (2016), los profesores pasan por diferentes etapas que “son clave a la hora de re-pensar 

el desarrollo profesional docente” (p. 9). De acuerdo con Day et al. (2007) el desarrollo de los 

profesores comprende seis fases clave –todas con transformaciones notables– relacionadas con su 

experiencia a lo largo de la vida profesional. Para Vaillant (2014) estas fases “constituyen un ámbito 

de reflexión a la hora de diseñar propuestas de carrera para maestros y profesores, ya que todo parece 

indicar que las etapas marcan al docente diferenciadamente” (Vaillant, 2014, p. 63). 
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Antes de presentar las fases del desarrollo profesional de los maestros, es importante subrayar lo que 

expone García-Huidobro (2014) “la vida de un docente tiene diferentes etapas, cada una de las cuales 

presenta a los maestros y maestras distintos requerimientos y responsabilidades profesionales” (p. 

65). Es entonces así, que la primera etapa se compone por los primeros cero a tres años de trabajo. 

En este periodo, el maestro necesita toda la ayuda que pueda recibir por parte de tutores, ATP, 

directores y compañeros maestros, puesto que su apoyo les resulta crucial. Sin embargo, a pesar de 

que en los primeros años de desarrollo laboral destaca el alto compromiso de los profesores en el 

aula, esta es una fase que se caracteriza por representar un fuerte desafío para los docentes (Day et 

al., 2007, p. 10). 

En la segunda fase, que comprende los siguientes cuatro a siete años, emerge la construcción y 

fortalecimiento de la identidad profesional. Es entonces, que los profesores a partir del aumento de 

confianza desarrollan su eficacia en el aula. No obstante, al asumir más responsabilidades y cargas 

de trabajo, se genera un impacto que les repercute de manera negativa (Day et al., 2007, p. 10). 

Después, está la tercera etapa que constituye el desarrollo profesional de los docentes. Esta se 

encuentra integrada por los sucesivos ocho y quince años de experiencia. En dicho desarrollo se 

incluye la progresión, tanto de cargos de responsabilidad en la carrera, como de disminución de 

compromisos. Según los autores, en esta fase han encontrado que un gran grupo de profesores 

mantienen una participación constante (76%) mientras que una menor cantidad de ellos (24%) 

muestran cierta pérdida de motivación. Esto implica que, así como surgen transiciones positivas, 

también emergen tensiones negativas (Day et al., 2007, p. 11). 

La cuarta fase del ejercicio profesional comprende los dieciséis y veintitrés años consecutivos. Esta 

se caracteriza por una lucha de equilibrio entre la vida personal y el ámbito laboral, puesto que los 

docentes no solo se enfrentan a grandes cargas de trabajo y demandas fuera de la escuela, sino que se 

les suma una recurrente falta de motivación y compromiso, así como un “sentimiento de 

estancamiento profesional vinculado a la falta de apoyo en la escuela y a las percepciones negativas 

del comportamiento de los alumnos” (Day et al., 2007, p. 11).  

En la quinta etapa es cuando los docentes alcanzan entre los veinticuatro y los treinta años de vida 

profesional. Aquí es en donde los desafíos por mantener la motivación se acrecientan. Los autores 

descubrieron que, en esta fase, un 54% de los profesores de primaria, conservaban su sentido de 

compromiso, pero el otro 46% de ellos se encontraban perdiendo su motivación (Day et al., 2007, p. 

11). 
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Finalmente está la sexta fase, en la que los profesores alcanzan más de treinta y un años 

desempeñándose en la profesión. En esta última etapa, es notorio el descenso de motivación 

provocado por la aproximación de la jubilación de los docentes. Sin embargo, los autores Day et al. 

(2007) revelaron que era mayor el número de profesores que mantenían su compromiso y motivación 

(64%) gracias a la buena relación con sus compañeros y el progreso de los alumnos. Por otro lado, 

eran menos los maestros que expresaron sentirse cansados y atrapados (36%) adjudicando como 

factores de su falta de interés a problemas de salud, a la indisciplina de los alumnos y a las políticas 

gubernamentales (p. 11). 

Algunos autores como Marcelo (2009) y Vezub (2009), Caballero (2013), Vaillant (2016), identifican 

la noción de DPD y explican que la formación del docente abarca diversas etapas y se realiza en 

distintos ámbitos. Al interior de estas nociones, se manejan etapas asignadas al profesorado, entre las 

cuales se encuentran: la biografía escolar de los futuros enseñantes que refiere a las experiencias 

previas de los aspirantes próximos a ingresar a la docencia; la formación inicial, la cual consiste en 

la primera etapa designada a la preparación formal del estudiante, misma que se lleva a cabo en 

instituciones específicamente dedicadas a la formación para la docencia en las universidades, 

instituciones superiores o escuelas normales. 

La tercera fase es el ingreso en la profesión docente, la experiencia en los lugares de trabajo, la cual 

abarca los primeros años en el ejercicio profesional, y durante la cual se lleva a cabo la transición de 

estudiante a docente así como la definición de aspectos clave sobre la perspectiva con que se llevará 

a cabo la labor profesional; y finalmente, está la etapa dirigida a la formación en servicio, que refiere 

a la participación en proyectos y eventos de diverso tipo en instancias de formación o 

perfeccionamiento sistemáticas, enfocadas al desarrollo profesional y a la búsqueda de una mejor 

enseñanza en la fase de formación continua. La cuarta fase entonces es la que comprende el 

crecimiento y el aprendizaje de los profesionales, esta engloba las actividades en las que el 

profesorado se ve implicado a partir de su participación en proyectos de mejora con el objetivo de 

favorecer su ejercicio docente para de esta manera, solucionar las necesidades que se les presenten 

en la institución (Caballero, 2013). Dichas etapas son indispensables para el correcto desarrollo 

profesional docente en donde se logrará la construcción de estrategias que permitan su actividad en 

el aula (Vaillant, 2007; Vezub, 2009; Vaillant, 2016; Vaillant y Marcelo, 2015). 

Por lo cual se piensa que lo anterior se encuentra relacionado con lo mencionado por los autores 

Marcelo y Vaillant (2015) sobre las fases del proceso de formación que los profesionales de la 

educación atraviesan: la fase del pre-entrenamiento en la cual se ponen en marcha, inconscientemente, 

todas las experiencias vividas siendo estudiante, las cuales le pueden auxiliar e influenciar durante su 
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formación; la formación inicial en la que se provee el conocimiento pedagógico y didáctico en la cual 

se desarrolla la práctica en una institución formadora y se desarrollan competencias para su profesión; 

la fase de inducción donde se ejerce la profesión en las aulas, es durante los primeros años que se 

desarrollan las competencias y los conocimientos a partir de la práctica real en el campo educativo; y 

finalmente la formación permanente, la cual es un proceso en el que se perfeccionan acciones, 

métodos y estrategias ya sea de manera individual o grupal por medio de actividades en búsqueda del 

desarrollo y el perfeccionamiento profesional.  

Experiencias previas de los aspirantes a la docencia 

Según Vaillant (2016) la etapa previa a la incorporación a la docencia —fase también conocida como 

pre-formativa— refleja el trayecto que dejó huella en la memoria de quienes desean convertirse en 

futuros profesores. Durante esa larga etapa, se vieron expuestos por un prolongado periodo de tiempo 

a una socialización como estudiantes, misma que les permitió desarrollar creencias sobre la 

enseñanza; asimismo, experimentaron periodos intensos de observación, por lo que, de manera 

inconsciente, poco a poco, fueron recibiendo ciertos patrones y modelos de identificación con sus 

profesores.  

La primera fase engloba las influencias de los agentes implicados en las experiencias escolares sobre 

la enseñanza y el aprendizaje que fueron heredadas durante la historia escolar, que determinó en cierto 

sentido, una especie de patrón en la enseñanza y en la misma identidad del futuro docente (Caballero, 

2013). De esta manera es que se ha ido configurado una identidad docente de manera informal, con 

la influencia de forma paulatina en el recorrido y en la travesía escolar de los estudiantes que 

decidieron dedicarse a la docencia o desempeñarse en el ámbito escolar. 

De acuerdo con Covarrubias y Brito (2007) la predisposición o el deseo por desempeñarse 

laboralmente en el ámbito de la enseñanza, comprende una serie de condiciones que van desde el 

ambiente familiar y social, así como de las experiencias escolares vividas, y las características de los 

docentes que incidieron de manera positiva e incluso negativa en su decisión por estudiar para 

convertirse en profesores. 

La etapa previa forma parte de un proceso de socialización mucho mayor que el de otras profesiones, 

dado que a lo largo de su trayecto como estudiantes se reciben patrones de manera paulatina, por lo 

que durante su aprendizaje se familiarizan de manera informal, emocional, así como racional con la 

enseñanza (Van Veen, Sleegers y Van den Ven, 2005 como se citó en Vaillant 2016).  

Formación inicial 
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La segunda fase, es la de la formación inicial, esta es la que toma lugar en una institución en donde 

se fomenta la preparación de los aspirantes a la docencia para la actividad docente (Caballero, 2013). 

Cabe destacarse que la formación docente inicial es considerada como “la puerta de acceso a la 

preparación del futuro profesional” (Vaillant, 2016, p. 9), ya que es elemental para insertarse en el 

campo laboral, a fin de comenzar a desenvolverse como docente (Marcelo, 2002).  

Al respecto, autores como Imbernón (1989), Nordenflycht (2000) Marcelo (2002), Vaillant (2007), 

Pires (2012), Caballero (2013), Alliaud y Vezub (2014), Faria, Reis y Peralta (2016), Vaillant (2016) 

y Jiménez (2017) llevan a cabo una caracterización de la formación inicial del profesorado. 

Asimismo, realizan una descripción de elementos relevantes en las dinámicas de los procesos 

formativos de ingreso docente que se abordan enseguida. 

La formación inicial, es llevada a cabo por medio de instituciones específicas que marcan los 

procedimientos del programa formativo, las secuencias y los contenidos por medio de un currículo 

de formación del profesorado que establece los conocimientos y competencias necesarias para el 

desempeño de la tarea docente. En este sentido, se reconoce la importancia de incluir en los programas 

formativos habilidades, actitudes y conocimientos que permitan a los futuros profesores “comprender 

las complejas situaciones de enseñanza” (Pires, 2012, p. 15). La formación inicial entonces, pretende 

dar respuesta a las demandas del papel del profesor, como uno de los principales agentes de cambio 

en la sociedad. Puesto que, no solo se basa en una formación académica y disciplinar, sino también, 

en una satisfactoria función docente. 

De acuerdo con Marcelo (2002), los aspirantes a profesores tienen una formación inicial en una 

licenciatura en la que han de prepararse durante cinco años aproximadamente en el transcurso de sus 

estudios en una institución de nivel superior, en la que el estudiante se educa para el ejercicio docente. 

En este sentido, la currícula con la que realizan sus estudios debe adecuarse a la realidad social, 

política y económica en la que se desenvuelven, para que los aspirantes en formación “puedan 

desempeñarse en contextos y escenarios educativos reales” (Alliaud y Vezub, 2014, p. 38). 

No hace falta recordar que en esta etapa influye de manera extraordinaria la formación que se obtenga 

a lo largo de su carrera universitaria, pues aquí será el lugar donde los próximos profesionistas podrán 

desarrollar y adquirir nuevas capacidades que les permitan fortalecer su conocimiento, para 

posteriormente llevarlo a cabo en su ejercicio docente (Marcelo, 2009). Por otra parte, es importante 

entender que en la formación inicial resulta una parte fundamental llevar a cabo ejercicios de prácticas 

educativas para la labor docente, pues estas prácticas proponen que los aprendices que serán 

incorporados al sistema educativo cuenten con las habilidades necesarias para un mejor manejo de 

situaciones dentro de los centros educativos, y permiten además que estos logren intervenir en ellas 
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de manera oportuna. Al respecto, Jiménez (2017) señala que “la práctica para aprender a ser maestros 

propone la incorporación de los aprendices a los centros, el ejercicio y/o desarrollo de competencias 

para manejar situaciones en el centro y posteriormente, para intervenir en el grupo clase” (p. 5). 

Jiménez (2017) analiza los sentidos de la experiencia formativa de futuros docentes y las 

implicaciones de los estudiantes en el campo de aproximamiento e inmersión a la práctica de la tarea 

de aprender a ser maestros. Fundamentalmente, la autora plantea que se espera que el practicante 

utilice los medios que se le proporcionen para enfrentar cualquier adversidad que se le presente a la 

hora de desempeñarse profesionalmente, apoyándose también de su experiencia como estudiante.  

De la misma manera, se espera que el practicante responda a las exigencias laborales actuales de la 

escuela, sabiendo manejar situaciones, tomar decisiones y colaborar, para posteriormente intervenir 

y asumir el control sobre su trabajo de manera comprometida, autónoma y responsable con la tarea 

educativa, debiendo articular también, su experiencia universitaria de formación inicial con la 

práctica en la escuela (Jiménez, 2017). 

La obtención del conocimiento didáctico y disciplinar son requisitos que el currículum formativo 

establece. Sin embargo, se concibe que la formación docente inicial en muchas ocasiones no es 

suficiente, ya que Marcelo (2002) advierte la carencia de contenidos de gestión, con ausencia de 

propuestas en atención a la diversidad y a las tecnologías, o a la innovación pedagógica, es por ello 

por lo que la formación se percibe como incompleta e insuficiente.  

De igual forma, Caballero (2013) señala que el sistema de la formación inicial se ha encargado de 

abandonar a los principiantes desde sus inicios, dejando la actividad docente a su suerte y a sus 

habilidades. Al respecto, existe evidencia que investigaciones de los últimos años han dejado, que 

argumentan que la formación inicial “ha tenido resultados más bien mediocres, a pesar de que se le 

reconoce un papel clave en las reformas educativas” (Vaillant, 2016, p. 9).  

Tener una mirada sobre la formación inicial y estar al pendiente de la preparación que tienen los 

docentes, permite problematizar lo que ocurre en las escuelas mexicanas en cuanto a lo referente al 

trabajo de los futuros profesores principiantes ya en procesos de incorporación al trabajo escolar. 

Puesto que, permite guiar, orientar y apoyar la intervención docente del estudiante en prácticas, ya 

que “la inmersión en las escuelas supone enfrentar la otra realidad, distinta de la producida en la 

Universidad” (Jiménez, 2017, p. 6).  

Según Jiménez (2017), es en la aproximación al lugar de trabajo, donde el aspirante a docente se 

involucra dentro de un grupo, que se explora y se reconoce el espacio en que se situarán los estudiantes 

en prácticas y actuarán como profesores. Es en este proceso en que se relacionarán con los proyectos 
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y dinámicas de la escuela, conocerán las reglas del espacio, los planes y programas de estudio. Por 

ende, es necesario tomar en cuenta los requerimientos en cuanto a la organización del centro de 

trabajo, pues al incluirse a las escuelas o instituciones educativas, lo que se propone es realizar una 

valoración de las prácticas, para diseñar alternativas viables que se sostengan en los contenidos de la 

currícula de los cursos dentro de la formación inicial (Jiménez, 2017). 

Los puntos de vista propuestos por Jiménez (2017) refieren a que la inmersión en las escuelas lleva a 

los estudiantes a toparse con algunos factores de la realidad que influyen en el desarrollo de este. El 

primero es que el alumno comienza a quedar como un suplente el cual actúa en la resolución de 

situaciones o necesidades de los maestros o incluso de la misma institución educativa. La percepción 

que se tiene acerca de las prácticas es que estas funjan como un apoyo al aprendizaje, lo que conlleva 

el tomar decisiones, comprender situaciones y procesos, tener una actitud colaborativa y asumir una 

posición comprometida ante la tarea educativa y su trabajo de intervención. 

No obstante, a pesar de que diversos estudios han señalado la importancia de que los aspirantes a la 

docencia se vean implicados en actividades que les permitan durante su formación inicial tener 

acercamientos en escuelas por medio de prácticas educaticas, Marcelo (2002) manifiesta que la 

formación inicial mantiene poco interés en dicho aspecto, ya que la misma institución de educación 

superior no ha propiciado de manera oportuna que los aspirantes a docentes desarrollen su práctica 

en centros educativos. Por tal motivo, la formación inicial “se encuentra hoy día fuertemente 

cuestionada por sus resultados” (Vaillant, 2016, p. 9), debido a que es meramente académica y 

difícilmente posibilita la incorporación de situaciones prácticas donde se logren aplicar los 

conocimientos de manera empírica. Y es entonces, que al haber concluido la carrera universitaria ha 

de participar posteriormente en cursos de formación (Marcelo, 2002).  

Alliaud y Vezub (2014) han identificado una serie de problemáticas comunes al analizar la estructura 

y organización de la oferta actual de formación docente inicial y continua. Las autoras enuncian las 

problemáticas formuladas haciendo referencia a la dificultad en la incorporación de problemas y 

temas reales que exigen las escuelas y las transformaciones sociales y culturales, por lo que la 

formación docente no es adecuada al oficio docente real pues se han presentado dificultades por parte 

de docentes recién formados, luego de terminar sus estudios, que perciben que no se sienten 

preparados y que su formación inicial no es suficiente al momento de estar implicados en situaciones 

entre el saber y el hacer. 

En ese sentido, al igual que Imbernón (1989) y Marcelo (2002), Jiménez (2017) explica que debe 

haber coordinación y comunicación entre los centros escolares, los tutores, los formadores 

universitarios y los practicantes, no solo para una exitosa inmersión de los estudiantes en las escuelas, 
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sino también para que posteriormente, al convertirse en profesores principiantes, logren 

desenvolverse de manera autónoma y para que sean capaces de autoevaluar su práctica docente de 

manera responsable, creativa y perseverante en procesos de acción y reflexión. 

Imbernón (1989) refiriéndose a la preparación profesional de la formación docente inicial, argumenta 

que ha sido insuficiente para cubrir todas las necesidades y conocimientos que la labor como docente 

demanda de los futuros profesores. Asimismo, Faria et al. (2016) declaran que “las reformas 

educativas que reglamentan el sistema educativo atribuyen a los profesores numerosas funciones y 

actividades para las cuales la formación inicial no los prepara, lo que conduce a la necesidad de buscar 

una formación postgraduada” (p. 292). Por lo que, es vital lograr una preparación después del término 

de sus estudios, ya que se le ha venido asignando a los docentes un sinnúmero de tareas que no son 

adquiridas durante su preparación inicial Faria et al. (2016).  

De esta manera, es que la formación continua del profesorado asume la responsabilidad de erradicar 

las carencias de la formación inicial, mediante la reflexión, el análisis, la investigación y la 

intervención pedagógica en la práctica por parte de los profesores en ejercicio debido a que fue en la 

formación inicial en donde, en la mayoría de los casos, se limitaron a llevar a cabo simulaciones de 

experiencias pedagógicas (Imbernón, 1989). 

Contradictoriamente a lo expuesto por Imbernón (1989), Nordenflycht (2000) manifiesta que “el 

perfeccionamiento no puede seguir siendo entendido como una acción compensatoria de los déficits 

de formación inicial” (Nordenflycht, 2000, p. 8). La autora declara que los fines de los procesos de 

perfeccionamiento son el mejoramiento de la calidad, no solo de la tarea profesional de los profesores, 

sino también el incremento en el compromiso de su misión educadora, así como de su crecimiento 

personal. 

Visto que la formación inicial se ha considerado insuficiente, se infiere que no se debe esperar que 

sean solo los conocimientos adquiridos durante la formación inicial los únicos que sirvan para 

desarrollarse profesionalmente durante toda la vida laboral, sino que se requiere que constantemente 

se asuma una posición permanente de aprendizaje debido a que a lo largo de los años los 

conocimientos deben actualizarse puesto que la sociedad se encuentra en constante cambio, al igual 

que el incesante avance de los conocimientos, por ello, es necesario que se desenvuelvan 

profesionalmente personas capaces de permanecer en constante desarrollo a fin de seguir aprendiendo 

(Marcelo, 2002). 

La intención de la formación inicial es que el próximo docente sea capaz de intervenir en diferentes 

contextos escolares de manera reflexiva sobre el rol que este desempeña y sobre su profesionalismo; 
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se precisa entonces que la formación docente, tanto inicial como continua, deba prepararlos para 

desempeñar su labor docente, así como los procesos y prácticas pedagógicas, al igual que motivarlos 

a buscar siempre una constante mejoría (Faria et al., 2016). 

Fase de inserción profesional en la enseñanza 

La tercera fase es la de iniciación, esta es en la que los noveles se insertan en sus primeras experiencias 

dentro de la profesión (Caballero, 2013). El acceso de los candidatos a nuevos docentes al ámbito 

laboral escolar ocurre tras tomar parte en procesos de selección en los que deben “demostrar sus 

conocimientos y aptitudes para la docencia” (Vaillant, 2014, p. 60) por medio de pruebas de 

evaluación. Sin embargo, lo que sucede en la mayoría de los casos, es que ingresan como interinos 

por ciertos periodos de tiempo, en los que deben cumplir con una serie de exámenes para formar parte 

del cuerpo docente (Vaillant, 2014). 

La fase de inserción profesional es “el momento en que el maestro o profesor novato tiene que 

desarrollar su identidad como docente y asumir un rol concreto dentro de un contexto educativo 

específico” (Vaillant, 2016, p. 13). Para Marcelo (2002) los primeros años son los que comprenden 

la fase de inserción a la docencia, en la cual los docentes dejan de ser estudiantes para ahora, 

desarrollar el papel de docentes en el ámbito laboral. Es en esos primeros años que el docente “llega 

a sentirse y verse a sí mismo como docente, y desarrolla las capacidades y habilidades prácticas que 

le permiten desenvolverse en la rutina diaria de la vida escolar” (Vaillant, 2016, p. 13).  

Imbernón (1989) concuerda con Marcelo (2002) al puntualizar que existe un lapso muy corto al inicio 

de la profesión, en el que un estudiante deja de serlo y comienza su trayecto como profesional de la 

educación, para comenzar a definir las características propias de titulado a profesor novel. La 

inducción a la enseñanza “hay que entenderla como una parte del proceso continuo de desarrollo 

profesional del profesor” (Marcelo, 2002, p. 13). De la misma manera, Imbernón (1989) explica que 

el inicio a la profesionalización docente implica una gran transición en la carrera, ya que es en esta 

inducción, en la que los recién graduados logran apropiarse de las peculiaridades particulares de su 

profesión.  

La inserción a la docencia es “un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos 

generalmente desconocidos y durante el cual los profesores principiantes deben adquirir 

conocimiento profesional” (Vaillant, 2016, p. 13). La etapa de inserción es “un periodo de transición 

entre la formación inicial del docente y su incorporación al mundo laboral como un profesional 

plenamente cualificado” (Vaillant, 2016, p. 10). Algunas propuestas como la de Marcelo (2002) 

indican que el proceso de inducción es el periodo en el que los nuevos docentes se adentran a la 
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dinámica escolar, es aquí en donde el profesorado principiante conoce y practica las normas, 

conductas y valores que caracterizan a la institución en la que se insertan. 

El periodo de inserción es un periodo diferenciado en el camino de convertirse en docente. 

No es un salto en el vacío entre la formación inicial y la formación continua, sino que tiene 

un carácter distintivo y determinante para conseguir un desarrollo profesional coherente y 

evolutivo. (Vaillant, 2016, pp. 13-14) 

En esta primera etapa denominada inducción a la enseñanza, será donde tendrán que empaparse de 

todo tipo de sabiduría, habilidades y conocimiento que se les transmita durante su estancia dentro de 

esta etapa (Marcelo, 2009). “En este periodo aún no están del todo preparados, por tanto, se les 

considera como noveles o principiantes” (Vaillant, 2016, p. 10). 

Boerr (2014) aborda la necesidad de implementación de programas de inducción, al argumentar que 

un profesor principiante, al ingresar al ejercicio docente debe no solo de decidir y definir el currículum 

para enseñar a sus estudiantes, seleccionar las diferentes estrategias a implementar para que se lleven 

a cabo los aprendizajes, debe conectar los aprendizajes con el contexto del alumno, conocer los 

contenidos de la materia a enseñar, considerar las características de los estudiantes y de su contexto, 

debe motivar el interés del estudiante por aprender, debe diseñar distintas estrategias para las 

diferentes formas de aprendizaje de sus alumnos. 

Debe mantener un ambiente apropiado en el aula, debe también mantener relaciones positivas con 

sus alumnos, estar atento de distintas situaciones que se presenten en el grupo, así como 

problemáticas, distracciones, emergencias, accidentes que ocurren en el día a día, debe prestar 

atención al avance individual de cada alumno, debe prepararse y cuidar cada detalle de la clase como 

el tiempo, los materiales, las condiciones del espacio, el ruido, cumplir con tareas administrativas. Y 

al mismo tiempo, como si eso fuera poco, debe aprender a construir su propio saber pedagógico, todo 

lo anterior debe repetirlo 185 días del año, cada año, cinco días a la semana (Boerr, 2014). 

Siguiendo a la autora, los profesores principiantes deben realizar exactamente las mismas tareas que 

un profesor experimentado sin embargo, viven el periodo de inserción de manera solitaria e individual 

por lo que deben enfrentar diversas problemáticas y situaciones a las en las que frecuentemente, el 

director y los colegas, al estar cumpliendo con sus obligaciones, no pueden orientar al principiante el 

tiempo necesario para guiarle en distintos aspectos escolares que le permitan al recién ingresado 

enfrentarse a lo que le está sucediendo. El novel se debe enfrentar a una adaptación del ejercicio 

laboral y al mismo tiempo debe responsabilizarse de un grupo de niños que debe aprender, por lo que 

el profesor principiante tiene que “enseñar y aprender a enseñar” (Boerr, 2014, p. 56). 
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Según Jiménez (2017) en la realidad, se presentan situaciones que deben resolverse, se establecen 

relaciones de interacción y comunicación con la autoridad y padres de familia, al igual que con los 

alumnos, coordinadores, otros profesores, tutores, ATP, supervisores y la escuela. Es en la inmersión 

a la realidad escolar que se conocen las reglas y dinámicas escolares que permiten orientar su 

intervención en la clase y brindan la capacidad de responder a situaciones diversas, así como a las 

exigencias de la evaluación y de formación permanente para la construcción profesional docente en 

procesos de acción y reflexión.  

A pesar del establecimiento de relaciones, Boerr (2014) explica que el proceso de inserción suele 

ocurrir de tres maneras distintas, por un lado, el principiante que “vive el proceso de manera solitaria, 

sin ningún tipo de acompañamiento y resolviendo las situaciones que se le presenten desde su propia 

interpretación, sin tener oportunidad de contrastarla con algún otro miembro de la comunidad a la que 

se integra” (p. 57). 

Estar al pendiente de la educación y la forma de trabajar de los docentes permite tener bajo control lo 

que sucede en las escuelas y regularizar la manera de trabajar, las competencias del docente al igual 

que las acciones reales de trabajo profesional, en el proceso de inserción al trabajo escolar, para 

encaminar, educar y alentar la intervención del docente en prácticas ya en campo (Jiménez, 2017). 

Marcelo (2009) hace alusión a programas de inducción para profesores en sus primeros años de 

enseñanza. Define a los profesores principiantes como “enseñantes cuya experiencia docente se limita 

a las prácticas de enseñanza” (p. 63). Cabe destacar que los “nuevos maestros son nombrados de 

diferentes maneras: maestros principiantes, maestros de carrera temprana y maestros recién 

calificados” (Kemmis et al., 2014, p. 156). 

Cuando el docente es primerizo, en cuestión de haber egresado y adentrarse de manera inmediata al 

mundo de la docencia, se considera necesario y es recomendable que este tipo de docentes tomen 

programas de inducción, con el fin de adquirir conocimientos de experiencia de colegas avanzados 

en el área educativa. El autor considera que dichos docentes deben encontrarse envueltos en el mismo 

nivel de enseñanza en el cual se pretende desarrollar profesionalmente. 

Marcelo (2009), ha comprobado que los programas de inducción al profesorado forman parte de un 

papel fundamental para el rol del docente. Porque con ayuda de estos programas se pretende fortalecer 

el quehacer de los profesionales. Los programas de inducción entonces, posibilitan la formación de 

profesores mayormente capacitados para solventar diversas situaciones en el quehacer educativo, 

brindándole al estudiante una mejor calidad educativa. 
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Marcelo (2009) detalla que la preocupación por identificar problemas de profesores principiantes 

surgió como “consecuencia de la necesidad percibida de desarrollar programas de inducción que 

proporcionarán apoyo, supervisión y entrenamiento de los profesores en sus problemas prácticos” (p. 

67). Cuando el docente se encuentra ya dentro del área educativa, es posible percibir diversas 

problemáticas educativas en las que se ven envueltos, aún más notorio, encontrar los problemas 

comunes en los que se encuentra el docente.  

Otras aportaciones señalan que la mayoría de los problemas que los docentes principiantes reportan 

en las investigaciones, son los mismos que enfrentan docentes con mayor experiencia, por ejemplo, 

la disciplina dentro del aula, la forma de trabajar en clase, así como los materiales insuficientes, las 

relaciones con los padres de los alumnos, entre otros. Sin embargo, “los maestros principiantes 

experimentan los problemas con mayores dosis de incertidumbre y estrés debido a que tienen menores 

referentes y mecanismos para enfrentar estas situaciones” (Vaillant, 2016, p. 10). 

Se puede rescatar que la inserción profesional es una etapa en la cual, los profesores principiantes 

deben adquirir experiencia y conocimiento sobre la profesión y además, deben persistir con cierta 

estabilidad emocional debido a que a pesar de que se encuentran en una fase de aprendizaje, se 

encuentran también en un periodo de intensivas tensiones, preocupaciones e incertidumbres al estarse 

desenvolviendo en un contexto que usualmente es nuevo, desconocido e incluso ajeno para el 

profesorado principiante (Marcelo, 2002).  

Es un periodo de “tensiones y aprendizajes, durante el cual los profesores principiantes deben adquirir 

conocimiento profesional además de conseguir mantener un cierto equilibrio personal” (Marcelo, 

2009, p. 61). Esta sería una de las razones del porque es de suma importancia que mientras se 

encuentre en esta etapa de la enseñanza se tome cualquier tipo de ventaja para adquirir herramientas 

necesarias para la práctica docente y a su vez poder fortalecer y crecer profesionalmente. Referente a 

los docentes principiantes, es común que aún se encuentren en proceso de encontrarse y desarrollar 

su propia personalidad frente a grupo. Lo que deriva a modificaciones en diversas actitudes adquiridas 

durante el proceso de su primer año de estancia dentro del área educativa. 

3.3 Dispositivos de acompañamiento a docentes principiantes 

El acompañamiento por parte de los expertos en la práctica refiere a guiar a los nuevos docentes en 

el ingreso al ámbito laboral, en la manera en cómo llevan a cabo sus planes de trabajo, les hacen 

observaciones sobre las formas de trabajar y puntualizaciones acerca de continuar su preparación para 

emplear los conocimientos obtenidos dentro de las aulas con la práctica como requerimiento 

(Jiménez, 2017).  
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Navia y Villarreal (2013) explican que el acompañamiento es un seguimiento que se lleva a cabo para 

atender, informar y promover la práctica del personal docente, el cual contribuye al desarrollo de 

competencias docentes. 

En el marco de los sistemas de formación docente continua, el acompañamiento se combina 

y se complementa con otras estrategias de formación docente en las que además de los 

eventos de capacitación (en su versión tradicional conocida) se promueve el acercamiento 

entre formadores y docentes y de los docentes entre sí. (Montero, 2011, p. 73) 

El acompañamiento se comprende como parte del proceso de formación docente, en específico de la 

formación continua, conocida también como formación permanente del profesorado, 

perfeccionamiento del profesorado y educación continua (Navia y Villarreal, 2013). 

De acuerdo con Boerr (2014) el acompañamiento debe conseguir que el docente principiante “supere 

el aislamiento y se incorpore al trabajo colectivo y de cooperación entre docentes, a través de 

mostrarle sus propias experiencias, e incluso mediando entre ellos y la comunidad profesional” (p. 

60). 

Alliaud y Vezub (2014) marcan un énfasis en la noción de que la formación centrada en la escuela 

debe contar con programas de acompañamiento para los profesores principiantes. Proponen para el 

crecimiento profesional de los docentes una articulación entre la “formación teórica con la 

elaboración y puesta en práctica de proyectos pedagógicos mediante estrategias de acompañamiento 

en la formación docente” (p. 41). Para el éxito de los programas de formación realizados para docentes 

principiantes, Vaillant (2016) aconseja el apoyo de un mentor, tutor o asesor con experiencia que 

acompañe y apoye al profesorado novel, asimismo, recomienda el intercambio de experiencias entre 

otros profesores por medio de redes de colaboración. 

Según Jiménez (2017) dentro de la incorporación de maestros de nuevo ingreso, se hace alusión a la 

necesidad de un guía, que les brinde acompañamiento y les ayude a situarse en aspectos que van más 

allá de lo pedagógico, como lo son las relaciones con la autoridad, los padres, las evaluaciones y las 

exigencias de formación permanente. “Desde los planes de estudio de 1997 hasta la fecha, el 

acompañamiento es parte central en las pedagogías de las reformas curriculares y gestión de las 

escuelas” (p. 1). Se habría que indagar sobre la formación del profesorado, planificación y experiencia 

formativa de los universitarios en el campo de aproximamiento a la práctica, ya que desde años atrás 

y hasta hoy en día el acompañamiento es parte primordial de la pedagogía en cualquier currículum 

institucional.  
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3.3.1 Procesos formales de acompañamiento (estructurado/oficial tutoría/mentoría/asesoría) y 

procesos no formales de acompañamiento (no estructurado/no oficial/comunidades de 

aprendizaje/círculos de estudio) 

Según Marcelo (2009) se han encontrado diversas investigaciones que apoyan la idea de que es en la 

socialización de los nuevos profesores donde “se aprenden e interiorizan las normas, valores, 

conductas, etc. que caracterizan a la cultura escolar en la que se integran” (p. 69). 

Se entiende que la socialización es el proceso mediante el cual un individuo adquiere el 

conocimiento y las destrezas sociales necesarias para asumir un rol en la organización. Los 

estudiantes, el ambiente de clase, la interacción en el aula son elementos que influyen en la 

socialización. Las de los propios colegas, los directores, y padres de los profesores 

principiantes. (Marcelo, 2009, p. 69) 

Dicho lo anterior, es claro el reconocer que el docente principiante se encuentra todo el tiempo 

influenciado por diversos actores educativos durante esta primera etapa de la enseñanza, por lo que 

se verá reflejada dicha influencia, al momento de llevar a cabo las distintas normas, conductas y por 

supuesto, valores, esto solo por cuestión de su propia actitud empleada dentro del aula. 

Según Montero (2011) el acompañamiento es:  

una estrategia formativa en la que se asesora personalmente al docente en su ámbito de 

trabajo, en su práctica cotidiana y a partir de sus necesidades específicas; es continuo y 

sostenido; es intencional, organizado y sistemático; se da por medio del diálogo, de la relación 

horizontal, de la interacción, la disposición personal y el compromiso. (p. 72) 

Navia y Villarreal (2013) definen el acompañamiento como un proceso que contribuye a la 

constitución del sujeto, y por tanto favorece a la construcción de su identidad, comprendiendo que 

esta es el resultado de los diversos procesos de socialización que conjuntamente, construyen a los 

individuos.  

La tutoría es un dispositivo de acompañamiento que se encuentra enmarcado en un lenguaje de 

supervisión observada en Australia, de apoyo profesional en Suecia y de autodesarrollo colaborativo 

en Finlandia. Diferentes versiones de tutoría están motivadas por diversas intenciones, que involucran 

patrones de acciones distintos que buscan alcanzar fines variados (Kemmis et al., 2014, p. 156). 

En la visión clásica de la tutoría, el proyecto de tutoría es guiar y apoyar a un nuevo maestro, en cómo 

desarrollar sus conocimientos profesionales, habilidades y valores. En otra visión, más instrumental, 

el proyecto de tutoría es supervisar a los nuevos maestros a medida que pasan por una fase de prueba 

en camino al registro completo como profesores. Otro punto de vista es el proyecto de tutoría 

enfocado en ayudar a los nuevos maestros a ingresar a la comunidad de la profesión (Kemmis et al., 

2014, p. 156). 
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Respecto a los aspectos abordados anteriormente, se puede deducir que el acompañamiento dirigido 

al profesorado principiante no puede ser solo brindado por tutores o ATP, sino que también se puede 

ofrecer asesoramiento por parte de otros compañeros profesores, denominados mentores (Marcelo, 

2002). 

El nuevo docente suele ser  

acompañado espontáneamente por algún docente, que generalmente lleva bastante tiempo de 

permanencia en la escuela y es quien le introduce en la cultura escolar, entregándole las claves 

para interpretar lo que ocurre al interior de la comunidad y en su entorno, informándole acerca 

de los procedimientos, usos y costumbres, transmitiéndole también sus propios juicios o 

prejuicios. (Boerr, 2014, p. 57) 

En otras circunstancias, ocurre que el establecimiento educativo cuenta con una práctica establecida 

que tiene como norma el asignar un docente o directivo que acompañe al nuevo docente en temas 

específicos de inducción (Boerr, 2014). 

Marcelo expresa que los supervisores, directores de escuela e incluso otros profesores o los mismos 

compañeros del docente principiante pueden fungir también como sus mentores. “La tarea que se 

asigna al mentor es la de asesorar didáctica y personalmente al profesor principiante, de forma que se 

constituye en un elemento de apoyo” (Marcelo, 2009, p. 72), con el propósito de trabajar 

problemáticas diversas. Por lo que, se pretende que se apoye al docente principiante dentro del área 

educativa, y se le guíe a partir de sus experiencias adquiridas con el pasar de los años, dentro y fuera 

del aula, referente a la educación. Juegan el papel de guía, a fin de que el profesorado principiante 

logre aprovechar totalmente los saberes sobre las experiencias de este mentor. 

Boerr (2014) revela que el apoyo requerido por los noveles no es una tarea sencilla, ya que no se trata 

solo de escuchar los problemas e interrogantes del principiante, ni de darles consejos desde su 

experiencia, insiste en que “no debe dirigir y modelar el trabajo del principiante, su tarea es 

acompañar un proceso de aprendizaje profesional que consiste fundamentalmente en desarrollar la 

auto-observación y la reflexión del principiante sobre su práctica y el aprendizaje de sus estudiantes” 

(p. 60). 

La llegada de acompañantes –maestros calificados– a las escuelas, en las fechas indicadas, 

con los materiales requeridos y con los objetivos y planteamientos pedagógicos claros, 

supone que oportunamente se convocó́ y seleccionó a maestros idóneos para cumplir su 

función, que ellos fueron debidamente formados, que conocen las necesidades e intereses de 

los docentes con quienes van a trabajar y que maestros y directores están dispuestos a acoger 

al acompañante y a recibir su asistencia directa. (Montero, 2011, p. 158) 

Marcelo (2009) también describe que los roles del mentor deben ser “liderazgo, modelo, instructor, 

demostrador, motivador, supervisor y consejero” (p. 72). Es importante también reconocer que el 
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docente experimentado deberá contar también con diferentes características que posee un líder, como 

lo es la transparencia, la integridad, pasión, paciencia e innovación, esto por mencionar solo algunas. 

En “la utilización de mentores o coaches para el asesoramiento y ayuda de los profesores 

principiantes” (p. 75), se debe tener claro que el docente principiante aprenderá del docente 

experimentado, con el objetivo de formar aún más docentes con dichas cualidades, para así posibilitar 

el continuar con este tipo de cadena y ofrecer a los próximos docentes este tipo de programa de 

inducción. 

Por tanto, Boerr (2014) insiste en que es fundamental que los profesores principiantes reciban el 

acompañamiento de mentores que han pasado por procesos formativos respecto a la función de 

acompañamiento a fin de desempeñarse como profesionales especializados que cuenten con 

competencias y habilidades específicas como lo son: la capacidad de escucha, de diálogo, de 

observación, análisis, indagación, flexibilidad, apertura a diferentes puntos de vista, interés, debe 

saber guiar y contar con disposición para apoyar a los docentes en el proceso de inducción “dadas las 

características particulares de esta etapa” (p. 59) para que posteriormente, los profesores principiantes 

logren desempeñarse como profesionales autónomos y logren identificar sus áreas a fortalecer para 

incrementar sus niveles de desempeño pedagógico. 

Siguiendo a Boerr (2014) el trabajo del mentor es:  

colaborar en el afianzamiento de la seguridad del principiante, para enfrentar la complejidad 

de la tarea docente a través de espacios reflexivos y dialógicos, para que se descubra a sí 

mismo y vaya apropiándose de esta práctica reflexiva, crítica, propositiva y autónoma de 

acuerdo con los contextos en que se desempeña. (p. 60) 

Jiménez (2017) explica que es necesario que un profesor tutor, al guiar a un principiante, tenga 

conocimiento de la práctica, al igual que disposición para atender y recibir a los profesores; en 

cualquier momento del acompañamiento, es imprescindible que se compartan experiencias propias, 

para dar una mejor orientación de la que se recibió en la universidad. Los mentores deben desempeñar 

el papel de ser el acompañante, el orientador y evaluador.  

De la misma manera, es este tutor quien se encargará de apoyar y valorar el desempeño de la 

intervención docente del profesorado de nuevo ingreso (Jiménez 2017). Lo que se pretende, es 

precisamente que el docente principiante tenga una guía experimentada para la impartición de su 

carrera profesional, a fin de facilitar, de alguna manera, el quehacer docente mediante el apoyo de 

otros docentes ya experimentados en el área (Marcelo, 2009). 

El mentor le propone al profesor colaborar en acciones, le enseña sobre la escuela, dialoga y 

facilita el análisis y la comprensión del profesor, organiza el aprendizaje por descubrimiento 
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guiado, le ejemplifica y dirige, hace demostraciones, lo motiva. El mentor aconseja al 

profesor, sugiere mejoras, acuerdan soluciones a problemas, cuenta anécdotas, casos o 

ejemplos. El mentor prepara al profesor para que aprenda de otros, le ayuda a incorporar lo 

que ha aprendido para guiar al profesor a internalizar el nuevo aprendizaje, a resolver 

preocupaciones de forma autónoma, buscar su auto evaluación y mejorar. (Marcelo, 2009, p. 

73) 

El mentor dirige y ayuda a resolver diversas complicaciones que se le pudieran presentar al profesor 

principiante. Asimismo, le aconseja de qué manera pudiera mejorar su práctica educativa, 

motivándole a ser mejor en su profesión y brindándole las herramientas necesarias para poder 

defenderse dentro del ámbito educativo. Dicho de otra manera, el acompañamiento coadyuva en la 

adquisición de elementos que serán transmitidos por estos tutores, asesores o mentores a través de su 

experiencia profesional, lo cual reviste gran importancia, ya que como acompañantes dotarán de 

mejores prácticas al profesorado principiante para el desarrollo de sus funciones docentes con el fin 

de desenvolverse en el ámbito educativo de manera efectiva y desarrollar, planificar y organizar su 

tarea (Marcelo, 2002 y Marcelo, 2009). 

3.4 Identidad docente 

Rivas, Leite, Cortés, Márquez y Pauda (2010) plantean que la identidad es un “proceso relacional a 

la vez que político y social” (p. 5) en el que está implicada la construcción de la individualidad, pero 

especifican que esta se genera necesariamente, en entornos socioculturales. Agregan que los modos 

de ser y de estar en el mundo se conforman y reconfiguran a partir de encuentros intersubjetivos y de 

las relaciones particulares que viven los seres humanos; en la construcción de la identidad, añaden 

los autores, “el sujeto se constituye y accede a su modo de comprensión del mundo en el que vive, a 

partir de sus prácticas cotidianas” (p. 5), en tanto que cuenta con una trayectoria particular, misma 

que se enmarca en un sistema político, así como en “relaciones de poder, pero también de sistemas 

de cooperación y de vínculos socio-afectivos” (p. 5). 

Izarra (2013) identifica la identidad docente como una temática de estudio que se relaciona con la 

línea de investigación del crecimiento profesional docente y la formación docente. Expresa que la 

formación docente se entiende como un proceso de autoformación, pero también de socio-formación, 

de manera que está implícita una transformación personal y colectiva, pues solo un profundo cambio 

personal y de las prácticas le da sentido a la formación; de ahí que se señale la importancia de 

investigar la construcción de la identidad docente y sus rasgos, como una tarea pertinente para 

comprender la formación de los profesores y para orientar proceso formativos congruentes con una 

perspectiva reflexiva de la docencia. 
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La identidad profesional del maestro de acuerdo con Day et al. (2007) es un componente constituido 

por la interacción equilibrada de tres dimensiones: profesionales, situadas y personales. Entre las 

cuales existe una asociación que se encuentra estrechamente vinculada con el sentido de identidad 

profesional de los docentes y la percepción de su labor.  

La dimensión profesional refleja las expectativas sociales y políticas de lo que es un buen 

maestro y los ideales educativos del maestro. La dimensión situada se encuentra en una 

escuela y contexto específicos y se ve afectada por las condiciones locales, el liderazgo, el 

apoyo y la retroalimentación. La dimensión personal se encuentra en la vida fuera de la 

escuela y está vinculada a los roles familiares y sociales. (Day et al., 2007, p. 12) 

Siguiendo las aportaciones de los autores, en la dimensión de identidad profesional, hacen frente a 

cargas de trabajo extenuantes, a responsabilidades y a roles con los que deben cumplir, debido a las 

tendencias sociales que se supone que constituyen y caracterizan a un buen maestro. También, deben 

enfrentarse a la influencia de políticas locales y nacionales que les implican un impacto negativo a 

los maestros. La dimensión de identidad situada es la que se da dentro de la escuela y el aula. Aquí, 

los docentes afrontan comportamientos desafiantes por parte de los alumnos. En ese sentido, el apoyo 

y la retroalimentación contextual de su trabajo, les favorece. Por otra parte, en la dimensión de 

identidad personal, lidian con problemáticas en la vida fuera de la escuela, como lo son situaciones 

familiares adversas. Del mismo modo, deben luchar por nivelar sus roles como padres, hijos y parejas 

etcétera (Day et al., 2007). 

Dubar (2001), aporta que en la formación de la identidad están interrelacionados los desempeños de 

los roles, los eventos de la cotidianidad y los procesos de comunicación, esto mediante lo que 

denomina una transacción doble, la primera es entre el sujeto en su identidad real subjetiva, en la cual 

se desarrollan transacciones biográficas; y la segunda es la del sujeto con los otros, en donde está la 

identidad virtual objetiva y las transacciones de relación.  

A partir de ello, el autor destaca el carácter relacional de la construcción identitaria, por lo que se 

concibe que esta no es inmutable, sino que se construye o reconforma de forma permanente, con base 

en los roles que se desempeñan en sociedad y en las formas de comprensión del mundo que el sujeto 

conforma. Paradójicamente, la identidad también da cuenta de la unidad, la continuidad y los rasgos 

que pueden considerarse comunes a otros sujetos o a otros grupos sociales en los que está inmerso el 

individuo (Dubar, 2001).  

Al igual que Dubar (2001), Day et al. (2007) revelan que las identidades de los docentes “no son 

intrínsecamente positivas o negativamente estables, ni intrínsecamente fragmentadas. Están sujetas a 

diversos grados de fluctuación y mostrarán características de estabilidad y/o fragmentación” (p. 13). 

Por eso insisten en que, por el bienestar de los docentes, estos deben equilibrar su trabajo y su vida 
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para conservar una motivación estable, ya que los profesores suelen enfrentar tensiones en diferentes 

momentos de su carrera.  

La identidad profesional, según Izarra (2013) se puede definir como “la experiencia común en el seno 

de la división del trabajo, reconocimiento común con otros (que pertenecen al mismo gremio o ejercen 

la misma labor) y ser reconocido como tal por otros diferentes” (p. 8), también menciona que es una 

representación que hace el sujeto sobre su quehacer docente, así como la forma en que asume la 

imagen social del significado de ser docente, lo cual varía y adquiere complejidad en entornos de 

cambio e incertidumbre en cuanto a la labor profesional.  

Vaillant (2007) describe la identidad docente como una construcción que se da de forma continua, 

compleja y dinámica, tanto en el ámbito personal como en el social, y que es resultado de procesos 

de socialización, de experiencias y aprendizajes en contexto. Además, de acuerdo con Covarrubias y 

Brito (2007) “la organización sindical, las autoridades educativas, los colegas y los propios padres de 

familia, exigen al nuevo profesor asumir las conductas y las prácticas establecidas” (p. 168).  

Tapia et al. (2017) definen a la identidad docente como un proceso interminable de constante 

construcción identitaria y de desempeño de roles que parten de experiencias de aprendizaje en la 

práctica profesional, en la experiencia y en la vida cotidiana. De igual manera Navia y Villarreal 

(2013) explican que la identidad es construida desde la formación inicial y continúa a lo largo del 

desempeño profesional. Puesto que, de acuerdo también con Covarrubias y Brito (2007) “la 

encarnación de la identidad profesional es en buena medida aportada por el proceso de socialización 

profesional que, unido a la formación académica, constituyen la identidad profesional del magisterio” 

(p. 232). 

Según Day et al. (2007), las experiencias de vida inciden de manera positiva y negativa en el bienestar 

de los docentes. Por lo que, de acuerdo con los autores, un profesor debe invertir emocional e 

intelectualmente en su manera de enseñar, puesto que sus conocimientos y habilidades, tanto 

profesionales como personales influyen en su labor. Además, añaden que un aspecto que marca la 

diferencia en el logro y aprendizaje de los alumnos es un sentido de identidad del maestro positivo y 

estable.  

Buitrago-Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) asumen la identidad docente desde el “imaginario social 

del papel que debe cumplir un maestro y la perspectiva de tipo personal que implica sus prioridades, 

sentidos e interpretaciones contextuales” (p. 228). Añaden que progresivamente la identidad de los 

docentes en formación se va configurando y eso permite que se vea favorecida la adaptación a su 

contexto, así como el sentido que estos le asignan a su profesión como docentes.  
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Según Tapia et al. (2017) “los profesores construyen su identidad compartiendo con otros espacios, 

tiempo, situaciones, roles, ideas, sentimientos y valores” (p. 45). Cisternas (2016) añade que dicha 

construcción contempla su rol docente, sus preocupaciones e incluso la forma de responder ante 

incidentes. Y es entonces, que la misma labor de los docentes dentro de su institución escolar les 

implica formarse al mismo tiempo que socializan, también les permite construir su identidad 

individual e incidir en la constitución de su personalidad (Covarrubias y Brito, 2007). 

Day et al. (2007) subrayan que la forma en que los maestros atienden, manejan y median las 

influencias profesionales, personales y dentro de la escuela, depende en gran medida de su 

compromiso, vocación, valores morales, sus interacciones, así como de su capacidad de recuperación 

y de la gestión de su vida laboral y personal. Las anteriores, determinan e impactan en la estabilidad 

e inestabilidad de sus identidades docentes y en la percepción de su labor (Day et al., 2007, pp. 149-

150). 

Navia y Villarreal (2013) coinciden con Tapia et al. (2017) y con Day et al. (2007), al concebir que 

la identidad es singular dado que abarca aspectos que caracterizan las creencias, representaciones 

subjetivas e interpretaciones particulares sobre sí mismos, sobre su profesión, su conducta, su 

participación comprometida, su manera de ser y de actuar en contextos determinados. La identidad 

se forja continuamente de manera individual, pero también colectiva dado que se construye en 

interacciones personales y sociales a lo largo de los años a partir de experiencias formativas, y a partir 

de relaciones interpersonales.  

Navia y Villarreal (2013) consideran que la identidad profesional comprende las representaciones y 

las construcciones que el sujeto hace de sí mismo. Se entiende por identidad profesional docente el 

“autoconocimiento del individuo en situaciones relacionadas con la enseñanza, en el sentimiento de 

pertenencia y el empoderamiento” (Timostsuk y Ugaste, 2010 como se citó en Buitrago-Bonilla y 

Cárdenas-Soler, 2017, p. 229). 

Sin embargo, según Day et al. (2007) uno de los elementos que dominan en la vida personal y 

profesional de los profesores, son las demandas inmediatas de la escuela, que terminan impactando a 

la dimensión personal y situada. Trayendo como consecuencia, que los profesores presenten 

problemas de salud, así como relaciones colegiales difíciles. Por tal motivo, el apoyo de la escuela, 

los colegas y la familia funge como un factor mediador en el desarrollo de identidades positivas.  

Buitrago-Bonilla y Cárdenas-Soler (2017) explican que es necesario asumir la identidad como “un 

proceso dinámico en el que se integran factores intrapersonales, como las emociones y las historias” 

(p. 228). Del mismo modo, insisten en que la práctica educativa en el aula determina sentimientos de 

satisfacción y felicidad, pero también de vulnerabilidad.  
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No obstante, el entorno cotidiano de los profesores se encuentra colmado de “trivialidades y 

frivolidades es densa, intolerante y omniabarcativa. Exige de quienes se van integrando al mundo 

magisterial el asumir en su totalidad la identidad existencial magisterial preexistente como única 

posibilidad de sobrevivencia en el medio” (Covarrubias y Brito, 2007, p. 168). 
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4. MÉTODO 

En este apartado se expone el paradigma, el enfoque y el tipo de estudio, asimismo, se fundamenta 

su elección y se vincula con la problemática de la investigación. También, se describen los rasgos de 

los participantes y se presenta la argumentación de su inclusión en el estudio. 

Se presenta la técnica, instrumento, el procedimiento para el estudio, así como la justificación de la 

selección y tamaño de la muestra de los participantes con quienes se llevó a cabo la recolección de 

información. Finalmente, se exponen las estrategias para el análisis de la información y el manejo de 

los datos incluidos a partir del trabajo de campo. 

4.1 Paradigma 

Por lo que se refiere a paradigma, los autores Guba y Lincoln (2000) y Bautista (2011) explican que, 

en efecto, un paradigma representa un conjunto de creencias y constituye distintas formas de ver el 

mundo, percibirlo y comprenderlo. 

Cabe señalar que el presente trabajo parte de la propuesta de Guba y Lincoln, por lo que este estudio 

se adscribe al paradigma constructivista dado que conduce, informa y guía el proceso de 

investigación. El paradigma constructivista permite acercarse a las experiencias de profesores 

principiantes en torno a la formación continua y al acompañamiento, puesto que se persigue la 

comprensión de los procesos educativos y las realidades escolares (Guba y Lincoln, 2000).  

Guba y Lincoln (1994) declaran que el paradigma constructivista se propone responder tres preguntas 

de carácter: ontológico ¿Cuál es la forma y naturaleza de la realidad?; epistemológico ¿Cuál es la 

naturaleza de la relación entre el conocedor y qué es aquello que puede ser conocido? y; 

metodológico ¿Cómo el investigador puede descubrir aquello que él cree puede ser conocido? 

Respecto a la pregunta ontológica, se plantean interrogantes sobre qué es la formación continua y qué 

son los procesos de acompañamiento. Se pretende averiguar, desde la voz de profesores principiantes, 

sus realidades y construcciones mentales, así como la manera en que expresan que viven los procesos 

de formación continua y de acompañamiento (Guba y Lincoln, 1994).  

En relación con el cuestionamiento de corte epistemológico, se busca descubrir, a partir de la 

recuperación de información de los informantes y de sus propias realidades construidas, qué 

experiencias y problemáticas específicas encaran, asumiendo de esta manera, la comprensión de sus 

múltiples realidades sociales (Guba y Lincoln, 1994).  

Y de acuerdo con la pregunta metodológica se persigue indagar las construcciones individuales de 

los informantes sobre lo que acontece y lo que se dice acerca de la realidad que se quiere construir, 
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creando un espacio para el diálogo, en donde se incorporen también diferentes perspectivas e ideas 

desde el punto de vista teórico. Describiendo e interpretando (hermenéutica) y comparando 

(dialéctica) las construcciones de la realidad de los participantes, construyendo una nueva realidad 

del fenómeno de estudio (Guba y Lincoln, 1994).  

La presente investigación busca precisamente: cómo están interpretando los sujetos lo que ocurre 

dentro de los procesos formativos docentes y a partir de allí hacer revelaciones, para llegar a un 

conocimiento directo de lo que se encuentre, mediante métodos que permitan comprender las 

construcciones de los informantes, cumpliendo con los criterios de confianza (credibilidad) y 

autenticidad (honestidad), propuestos por el constructivismo (Guba y Lincoln, 2000). 

El paradigma constructivista implica un proceso reflexivo en la formulación de construcción de 

información, su objetivo es informar acerca de los significados de construcciones que sostienen 

opiniones e interpretaciones, a fin de comprender las experiencias concedidas en las entrevistas, 

desarrolladas en los estudios de casos y contrastadas con la teoría (Guba y Lincoln, 1994).  

Con base en los planteamientos del paradigma constructivista, el estudio de caso es un tipo de estudio 

pertinente, de ahí que se considera que su diseño es válido y da voz a los docentes para que desde su 

planteamiento y a partir de su realidad, se pueda construir conocimiento al respecto (Guba y Lincoln, 

2000). Por lo que se pretende que el paradigma constructivista contribuya a una comprensión 

profunda de la realidad escolar y los significados personales de profesores de nuevo ingreso a 

educación primaria, con la finalidad de dar cuenta de la realidad social como elemento de reflexión.  

Lo anterior, permitirá analizar sus intenciones, creencias, las motivaciones que los guían, su inserción 

en el contexto escolar, y sus problemáticas en la práctica educativa. Por consiguiente, interesa 

entender lo contextual y los relatos vividos, con inclinación hacia la revelación de las realidades y del 

significado que le otorgan los profesores participantes en la investigación a las experiencias de 

formación continua y de acompañamiento (Guba y Lincoln, 2000). 

4.2 Enfoque 

Es importante subrayar que el enfoque es la “elección de procedimientos, técnicas e instrumentos 

para la recolección de información dentro del proceso de investigación” (Rodríguez, 2014, p. 31). El 

tipo de estudio a realizar es de estructura metodológica cualitativa, que se caracteriza por orientarse 

a la comprensión e interpretación de significados de las acciones humanas. Se estudian los hechos 

manifestados por diversos factores determinados, en este caso contextualizados en profesores de 

nuevo ingreso en instituciones de educación primaria ubicadas en Ciudad Juárez.  
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Para Vasilachis (2007) la investigación cualitativa es una concepción acerca de la realidad y de cómo 

conocer, interpretar, comprender, experimentar y comunicar la complejidad, el detalle y el contexto 

social. Examina cómo el fenómeno está incluido en la experiencia de las personas, en sus 

interacciones, sus prácticas y sus puntos de vista, donde “las historias, los relatos de la experiencia 

humana evocadores, reales y significativos constituyen, pues, la esencia de la investigación 

cualitativa” (Vasilachis, 2007, pp. 27-28).  

Siguiendo a Vasilachis (2007) las características de la investigación cualitativa refieren a: la 

perspectiva de los participantes, su experiencia y sus relatos; la investigación cualitativa es 

interpretativa, multimetódica y reflexiva de los contextos sociales y de la práctica real, así como de 

los procesos de interacción; la investigación cualitativa busca describir, explicar, descubrir y construir 

a fin de proveer nuevas perspectivas. 

El proceso de investigación cualitativa supone: a) la inmersión en la vida cotidiana de la 

situación seleccionada para el estudio, b) la valoración y el intento por descubrir la 

perspectiva de los participantes sobre sus propios mundos, y c) la consideración de la 

investigación como un proceso interactivo entre el investigador y esos participantes, como 

descriptiva y analítica, que privilegia las palabras de las personas y su comportamiento 

observable como datos primarios. (Vasilachis, 2007, p. 26) 

El enfoque cualitativo permite analizar, interpretar, explicar y descubrir de manera subjetiva y 

particular, técnicas como la entrevista e instrumentos como la guía de entrevista, que pueden ser no 

estructurados como entrevistas abiertas, semiestructuradas y en profundidad, a fin de conocer las 

aportaciones al crecimiento profesional docente, a partir de la participación en experiencias de 

formación continua y en procesos de acompañamiento que reciben los profesores en la región, por lo 

que es pertinente profundizar en la cotidianidad de los profesores principiantes para generar 

conocimiento contextualizado al respecto (Rodríguez, 2014). 

4.3 Tipo de estudio 

En este sentido, como parte de la investigación cualitativa, se considera al método de estudio de casos 

a través del cual se llevará a cabo esta investigación, “constituido por un grupo, en una institución, 

en un proceso que conforma la realidad social para abordar el problema de investigación” (Neiman y 

Quaranta, 2006, p. 218).  

Rodríguez y Valldeoriola (2014) exponen que el estudio de casos es una de las metodologías más 

adecuadas cuando se pretende proporcionar información y comprender un fenómeno social. Por ende, 

la presente investigación busca analizar desde el punto de vista de quienes lo protagonizan, casos 

sobre los procesos de formación continua en los que participan docentes de nuevo ingreso en 
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educación primaria, así como el acompañamiento que ellos reciben durante sus primeros años como 

profesores (p. 59).  

De acuerdo con Colás (1998), el estudio de casos “se caracteriza por prestar especial atención a 

cuestiones que específicamente pueden ser conocidas a través de casos” (p. 257). Es por medio de 

estudio de casos colectivos, que se indagarán varios casos conjuntamente para analizar los datos 

obtenidos, en búsqueda de comprensión y un mayor entendimiento tanto de sus similitudes, como de 

sus características distintas, tras una extensiva recogida de información. 

En atención a los propósitos del trabajo, es pertinente hacer estudios de caso, porque el proceso de 

análisis y comprensión detallado de los sujetos incluidos permite la interacción con el grupo de 

profesores en una realidad educativa singular, a fin de describirla, interpretarla y evaluarla 

(Rodríguez, 2014).  

El estudio de casos “es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para 

llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake, 1999, p. 11), destaca 

situaciones personales, acontecimientos en su contexto, el cómo ven las cosas las personas estudiadas, 

del mismo modo, preserva sus diversas visiones y realidades.  

Se busca entonces, profundizar en cuanto a la cotidianeidad de los profesores y su participación en 

las experiencias de formación, así como su vivencia y su percepción al respecto. Dado que Stake 

(1999) explica que: 

el cometido real del estudio de casos es la particularización, no la generalización. Se toma un 

caso particular y se llega a conocerlo bien, y no principalmente para ver en qué se diferencia 

de los otros, sino para ver qué es, qué hace. (Stake, 1999, p. 20) 

Según Rodríguez (2014) es un método que permite mayor incorporación de elementos de 

comprensión precisa para el estudio, permite observar el contexto, la adaptación al medio, las 

experiencias que ellos manejan y lo que se percibe de su identidad profesional. Al mismo tiempo, 

dicho método posibilita la creación de redes de confianza con los sujetos implicados. Para López 

(2013) el estudio de caso es “la investigación empírica de un fenómeno del cual se desea aprender 

dentro de su contexto real cotidiano” (p. 140). 

Stake (1999) propone que el estudio cualitativo de casos fomente que el investigador aporte una 

valoración propia del trabajo y sus perspectivas personales a la interpretación. En la investigación se 

registrarán diversos casos de un grupo de profesores implicados en procesos de formación continua 

y de acompañamiento, para posteriormente llegar a la parte de la clasificación de estos casos 

múltiples, que es lo que se trabajará con ellos, por lo que se cree que es importante que con base en 
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lo anterior se vean las posibilidades de involucramiento con los participantes porque “el estudio de 

casos es una oportunidad de ver lo que otros no han visto aún” (Stake, 1999, p. 116). 

López (2013), Álvarez y San Fabián (2012) sugieren para las investigaciones educativas con el 

método de estudio de casos, documentar el desarrollo y procedimientos utilizados en la investigación, 

desde la recogida de datos, las fuentes de información empleadas, la verificación y confirmación de 

las perspectivas de los participantes, la interpretación de la información, hasta la manera en la que se 

han llegado a las conclusiones y al análisis de los casos. 

Del mismo modo aconsejan registrar las evidencias, en las que es preciso observar y preguntar a los 

participantes más adecuados sobre el tema, sobre sus funciones, en este caso, las de los docentes de 

nuevo ingreso, sus acuerdos, comunicaciones, grupos, redes de relaciones, hasta detalles de lo que les 

ocurre, a fin de llevar a cabo una redacción de casos detallada sobre su operación cotidiana. De la 

misma manera, consideran imprescindible la consulta de diferentes fuentes de información, así como 

el análisis de los documentos que se han generado sobre las circunstancias contextuales, a fin de 

contrastarlas con los datos obtenidos en campo acerca de la formación continua y los procesos de 

acompañamiento que reciben profesores de nuevo ingreso a educación primaria en Ciudad Juárez 

(López, 2013; Álvarez y San Fabián, 2012). 

Siguiendo a los autores López (2013), Álvarez y San Fabián (2012) recomiendan verificar y evaluar 

cómo los detalles del caso explican los resultados y las conclusiones en colaboración de expertos, a 

fin de que la información recabada y las conclusiones sean confiables y verificables para tener más 

luz del caso a investigar y entender de esta manera, las complejidades de lo que se ve en la realidad a 

estudiar para analizar a profundidad los casos.  

4.4 Delimitación del estudio 

A continuación, se describe un acercamiento a la contextualización de las escuelas en las que laboran 

los profesores principiantes, participantes del estudio. Se presenta una categorización por zonas 

socioeconómicas, según percentiles con descriptores por color, de zonas con distintos niveles de 

bienestar social. A fin de tener un acercamiento más pertinente, fue necesario incluir algunas zonas 

en las que se ubican los participantes en los entornos laborales en que se desarrollan. 

El Instituto Municipal de Investigación y Planeación (IMIP) llevó a cabo en el año 2010, a partir de 

un censo poblacional, un análisis a través de variables determinadas como el reflejo de calidad de 

vida de las personas en Ciudad Juárez. Dicho análisis incluye aspectos económicos, culturales, 

sociales, así como datos de analfabetismo, promedio de escolaridad, ocupantes por vivienda, entre 

otros.  
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El IMIP sectorizó según cinco niveles de bienestar: muy bajo, bajo, medio, alto y muy alto. 

Encontraron que 24.09% de la población se encuentra en condiciones de muy bajo nivel de bienestar 

y bajo (carencia de servicios básicos e infraestructura de calidad), localizados en zonas norponiente 

y sur poniente de la ciudad. Por el contrario, al poniente y suroriente de la ciudad, un porcentaje de 

35.99% de la población se encuentra en un nivel medio de bienestar. Al norte y al oriente de la ciudad 

se encuentra un 39.93% de personas en niveles de bienestar alto y muy alto (Instituto Municipal de 

Investigación y Planeación [IMIP], 2016). 

A continuación, se muestra un mapa de Ciudad Juárez (Ilustración 1) con la ubicación de los planteles 

en los que se desempeñan los participantes del estudio según los niveles de bienestar del IMIP (2016). 
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ILUSTRACIÓN 1: 

 Ubicación de las escuelas públicas en las que laboran los participantes del estudio 

 

Fuente: Imagen editada a partir de datos obtenidos del IMIP (2016, p. 79). 
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Según los niveles de bienestar, las instituciones en las que se desempeñan los participantes del estudio 

se encuentran en su mayoría en una ubicación que se caracteriza por contar con un nivel de bienestar 

bajo. 

A continuación, se presenta la tabla 2 con datos generales de los planteles, junto con las claves que 

se utilizaron para identificar a las instituciones participantes del estudio ubicadas en Ciudad Juárez, 

Chihuahua. Posteriormente, se incluye una síntesis de rasgos de los planteles considerados en la 

investigación. 

TABLA 2: 

Datos generales de las escuelas 

Clave 

de 

escuela 

Profesores 

participantes 

laborando 

en plantel 

Zona Sector Grupos en 

plantel y 

distribución 

Docentes 

en plantel y 

distribución 

Personal de 

apoyo y 

distribución 

Alumnos Turno 

EPA 2 56 12 11 grupos 11 maestros 1 director, 1 

conserje, 1 

supervisora 

y 2 ATP 

256 Vespertino 

EPB 1 39 - 12 / 2 de 

cada grado 

14 maestros 2 conserjes 301 Matutino 

EPC 2 56 12 15 grupos 15 docentes 1 conserje 383 Vespertino 

EPD 7 56 12 11 grupos 

1 grupo de 

1º y de 2º a 

6º son dos 

grupos 

11 frente a 

grupo 

1 de 

educación 

física 

1 director y 

1 

intendente 

242 Matutino y 

vespertino 

Fuente: Elaboración propia, con datos obtenidos en trabajo de campo 

La escuela EPA ubicada en la zona 56, sector 12, en el turno vespertino, son 256 los alumnos 

atendidos por 11 maestros en 11 grupos distintos. Los profesores cuentan con el apoyo de un director, 

una supervisora y dos Asesores Técnico Pedagógicos (ATP), así como también, en la escuela labora 

un conserje.  

En la escuela EPB, en el turno matutino, en la zona 39, con 301 alumnos, 14 maestros, un directivo 

y un intendente. La distribución de los 12 grupos del plantel es de dos salones de cada grado.  
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Formada por 383 alumnos, en 15 grupos clase, la escuela EPC cuenta con un directivo, un conserje y 

15 docentes distribuidos en 15 grupos. Se encuentra ubicada en la zona 56, sector 12, en el turno 

vespertino.  

En la escuela EPD ubicada en la zona 56, sector 12, el número de grupos en el plantel y la distribución 

de estos es de 11 grupos formados por 242 alumnos, uno de 1º y dos grupos de 2º a 6º. Se cuenta con 

un personal de apoyo que involucra a 11 profesores frente a grupo, uno de educación física, un director 

y un intendente.  

4.5 Participantes 

En este apartado se aborda la selección de los participantes de la investigación, se describe la 

población de estudio, asimismo, se especifican los criterios de selección, el tamaño de la muestra, las 

técnicas de muestreo y se detallan las características de la población de estudio.  

Arias-Gómez, Villasís-Keever y Miranda-Novales (2016) aclaran que la población de estudio es un 

“conjunto de casos, definido, limitado y accesible, que formará el referente para la elección de la 

muestra, y que cumple con una serie de criterios predeterminados” (p. 202). Asimismo, indican que 

deben considerarse características decisivas en dicha selección, por medio de criterios de inclusión 

que debe tener el sujeto de estudio para formar parte de la investigación. En este caso, se espera 

conocer la voz de profesores de nuevo ingreso a educación primaria, en tanto que se aborde de manera 

directa una recuperación de información privilegiada que poseen por ser protagonistas clave del 

fenómeno que se estudia. 

Dado que este trabajo tiene como propósito analizar la aportación de las experiencias de formación 

continua y de los procesos de acompañamiento, al crecimiento profesional de profesores de nuevo 

ingreso a educación primaria, la selección de los sujetos se realizó siguiendo determinados criterios. 

Se utilizó un método de muestreo no probabilístico, en este caso, el muestreo por conveniencia que 

consiste en la “selección por métodos no aleatorios de una muestra cuyas características sean similares 

a las de la población objetivo” (Arias-Gómez et al., 2016, p. 206). Llevándose a cabo una selección 

directa e intencionada de profesores principiantes.  

Fueron 12 los docentes que participaron en el estudio, que se realizó particularmente con aquellos 

profesores de nuevo ingreso que se caracterizaban por cumplir con los siguientes criterios: contar con 

una antigüedad máxima de tres años de experiencia en el sistema educativo, es decir, que hayan 

ingresado en los ciclos escolares 2016-2017, 2017-2018, o 2018-2019; ser docentes que laboren en 

instituciones públicas del subsistema federal; y, ser docentes que hayan estado o que participen en 

experiencias de formación continua y de acompañamiento.  



120 

 

Los datos sociodemográficos posibilitaron “el establecimiento de descripciones y explicaciones 

complejas sobre la variabilidad observada en los conocimientos, las actitudes o los comportamientos 

del conjunto de la muestra” (Fàbregues, Meneses, Rodríguez-Gómez y Paré, 2016, p. 48). Dichos 

datos permitieron un acercamiento más profundo a los participantes, a fin de llevar a cabo una 

caracterización de información relevante para identificar características personales y elementos 

importantes presentes de los participantes que constituyen aspectos centrales. 

Tejada (2012) define las variables sociodemográficas como un: 

conjunto de datos de naturaleza social que describen las características de una población, a 

partir de cuyo análisis pueden hacerse interpretaciones de su comportamiento en el campo de 

donde son tomados, hacerse proyecciones y predicciones que invitan a la reflexión del 

investigador y a la búsqueda de posibles soluciones. (p. 248) 

En la tabla 3, se presentan los datos sociodemográficos de los participantes, a quienes se les asignaron 

nombres ficticios de acuerdo con la orientación general que ellos brindaron, a fin de resguardar su 

confidencialidad. Dichos datos “describen las características de la población” (Tejada, 2012, p. 243) 

por lo que se consideraron: género, edad, estado civil, lugar de procedencia, con quién viven y nivel 

de escolaridad de cada novel. Posteriormente, se presenta el análisis de estos. 

TABLA 3: 

Datos sociodemográficos de los participantes 

Nombre 

ficticio 
Género Edad 

Estado 

civil 
Procedencia Vive con 

Nivel de 

escolaridad 

Alan Hombre 26 Soltero Juárez Padres 
Estudiando 

Maestría 

Iván Hombre 28 Soltero Juárez Madre Licenciatura 

Daniela Mujer 26 Soltera Delicias 
Dos 

profesores 

Estudiando 

Maestría 

Gloria Mujer 25 Casada 
Nuevo Casas 

Grandes 

Una 

maestra 
Licenciatura 

Viviana Mujer 30 Soltera Juárez 
Papás y 

hermanas 
Maestría 

Jaime Hombre 27 Casado 
Nuevo Casas 

Grandes 
Hermano Maestría 

Ema Mujer 27 Soltera Saucillo 
Dos 

maestras 
Licenciatura 
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Estela Mujer 24 Soltera San Juanito 
Tres 

maestras 
Licenciatura 

Julia Mujer 26 Casada 
Nuevo Casas 

Grandes 

Dos 

maestras 
Maestría 

Andrés Hombre 40 Casado Juárez 
Esposa e 

hijas 
Licenciatura 

Ana Mujer 27 Casada 
Nuevo Casas 

Grandes 

Compañero 

de cuarto 
Maestría 

Óscar Hombre 33 Casado Ascensión Esposa Licenciatura 

Fuente: Elaboración propia 

Como se mostró en la tabla anterior, de los 12 profesores principiantes entrevistados, siete son 

mujeres y cinco son hombres, se encuentran en un rango de edad de 24 a 40 años, en su mayoría entre 

los 25 y 27 años. El estado civil de los participantes es: seis solteros y seis casados. De los 12 

entrevistados cuatro son originarios de Ciudad Juárez, mientras que gran parte de la población 

estudiada son foráneos. Actualmente, seis profesores viven con su familia, los otros seis se encuentran 

viviendo con otros profesores o maestras. 

El total de los participantes cuenta con un nivel de escolaridad de licenciatura, sin embargo, cuatro 

de ellos cuenta con maestría y cabe destacar que dos se encuentran actualmente estudiando para 

obtener el grado de maestría. 

A continuación, se muestran en la Tabla 4, datos generales como el nombre ficticio de cada uno de 

los participantes, su institución y año de egreso, nombramiento, el tiempo laborando en el sistema 

educativo, el nivel y grado que imparten, su horario laboral y si tienen otro trabajo. Posteriormente, 

la información se describe a detalle. 

TABLA 4: 

Información general de los participantes 

Nombre 

ficticio 

Institución 

de egreso 

Año de 

egreso 
Nombramiento 

Tiempo 

laborando 

Nivel y 

grado que 

imparte 

Horario 

laboral 

Otro 

trabajo 

Alan UACJ 2017 Definitivo 2 años 
5º de 

primaria 

14:00-

18:30 

No 

Iván UACJ 2015 
Plaza definitiva 

de dos años 
1 año 

4º de 

primaria 

7:30 a 

11:30 / 

13:30 a 

18:30 

No 
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Daniela UPNECH 2016 

Plaza definitiva 

de dos años o 

definitivo 

1 año 
1º de 

primaria 

13:50 a 

18:30 

No 

Gloria UACJ-NCG 2015 

Plaza definitiva 

de dos años o 

definitivo 

11 meses 
4º de 

primaria 

13:50 a 

18:30 

No 

Viviana UACJ 2011 Definitivo 2 años 
2º de 

primaria 

8:00-

14:30 

Sí, maestra 

de 

CEDEX 

Jaime UACJ-NCG 2013 

Plaza definitiva 

de dos años o 

definitivo 

4 años 
5º de 

primaria 

13:45- 

18:30 

Interinato 

estatal 

Ema 
UNIDEP-

Chih 
2015 

Interinato o 

definitivo 

Interinato 6 

meses 

4º, 5º, 6º de 

primaria 

7:30-

12:00 

pm 

13:40-

18:45 

pm 

 

No 

Estela 

Normal 

Yermo y 

Parres 

2016 
Plaza sujeta a 

evaluación 
2 años 

2º de 

primaria 

8:00 – 

12:30 

No 

Julia UACJ-NCG 2015 
Plaza definitiva 

de dos años 
3 años 

3º de 

primaria 

8:00-

12:45 

13:45 – 

18:30 

Interinato 

(misma 

escuela) 

Andrés UPNECH 2010 
Plaza definitiva 

de dos años 
2 años 

1º de 

primaria 

13:30 – 

18:30 

Si 

(negocio 

propio 

papelería) 

Ana UACJ-NCG 2015 Definitivo 2 años 
3º de 

primaria 

14:00-

18:00 

Interinato 

Óscar UACJ-NCG 2014 

Plaza definitiva 

de dos años o 

definitivo 

3 años 
2º de 

primaria 

14:00- 

18:30 

No 

Fuente: Elaboración propia 

Referente a la institución de egreso destaca que la mayoría de los participantes no pertenecen a 

escuelas normales, mismas que se identifican como instituciones formadoras de docentes en el estado 

de Chihuahua, dado que ocho de los participantes se titularon en la Universidad Autónoma de Ciudad 

Juárez (UACJ), tres de ellos en el campus de Ciudad Juárez y cinco en el campus de Nuevo Casas 

Grandes; una maestra participante egresó de la Universidad del Desarrollo Profesional (UNIDEP), 
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dos profesores egresaron de la Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua 

(UPNECH), y solo una maestra se graduó en la escuela Normal Yermo y Parres. Las personas 

participantes egresaron entre los años 2010 y 2017.  

Tres profesores cuentan con nombramiento definitivo, tres con plaza definitiva de dos años, uno con 

interinato y una con plaza sujeta a evaluación, mientras que cuatro de ellos desconocen si su 

nombramiento es plaza definitiva de dos años o definitivo. Dos de los maestros se encuentran 

laborando en su plantel de adscripción por menos de un año, otros dos llevan trabajando un año, cinco 

de ellos tiene dos años en su plantel, y tres profesores cuentan con tres años en servicio.  

El nivel educativo en el que se encuentran impartiendo clases los 12 profesores de nuevo ingreso es 

educación primaria. Concretamente, los profesores se encuentran asignados a los siguientes grados 

escolares: dos a 1º, tres a 2º, dos a 3º, dos a 4º, dos a 5º y finalmente una maestra que atiende un grupo 

multigrado (4º, 5º y 6º). 

Dos profesores se encuentran en el horario matutino, siete en el vespertino y tres de ellos trabajan 

doble turno. Siete de los profesores no cuenta con otro trabajo además del de ser profesores, mientras 

que tres se encuentran cubriendo interinatos aparte de su plaza. Otra de ellas trabaja al mismo tiempo 

en una institución privada y uno de los participantes se desempeña en un puesto laboral fuera del 

ámbito educativo a parte del de profesor.  

4.6 Técnicas para la recolección de información 

En este apartado, se detalla el procedimiento efectuado durante el trabajo de campo, se describe y 

justifica la técnica empleada en el estudio y se especifica el contenido del instrumento 

correspondiente. A partir de la propuesta de Stake (1999) “la función del investigador cualitativo en 

el proceso de recogida de datos es mantener con claridad una interpretación fundamentada” (p. 20). 

En este caso, se empleó como técnica la entrevista y el instrumento al que se recurrió fue una guía de 

entrevista, en la que se incluyeron preguntas en torno a la temática de la investigación, con apego a 

las categorías teóricas relevantes para este estudio.  

Según Álvarez-Gayou (2003), la técnica de entrevista es “un conjunto de medios utilizados en una 

ciencia, un arte o una actividad [que aluden a] diferentes formas, mediante las cuales los 

investigadores (…) obtienen información que buscan en sus estudios” (p. 103). Esta investigación 

busca la comprensión y el significado del objeto de estudio y por lo tanto el proceso de recopilación 

de información se desarrolló atendiendo dichos planteamientos.  

La entrevista es “el cauce principal para llegar a las realidades múltiples” (Stake, 1999, p. 63). Según 

Denzin y Lincoln (2015) esta consiste en recopilar información compartida por el informante al 
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investigador sobre un tema en específico (como se citó en Fontana y Frey, 2005), por lo que la 

entrevista es “una conversación: el arte de hacer preguntas y escuchar” (Denzin y Lincoln, 2015, p. 

46).  

Según Stake (1999) el entrevistador debe escuchar y tomar algunas notas, para de esta manera 

controlar la recogida de datos. Incluso, recomienda llevar el registro inmediatamente después de la 

entrevista o al cabo de unas pocas horas de realizarla, lo que posibilita al investigador el registro de 

comentarios interpretativos, con las ideas y hechos principales que se hayan recogido. Entonces, la 

entrevista empleada en este estudio en particular permitirá por medio del método de estudio de casos, 

realizar descripciones e interpretaciones de los datos brindados por los participantes. 

En la entrevista, las preguntas de investigación son “especialmente importantes en los estudios de 

casos porque el caso y el contexto son infinitamente complejos” (Stake, 1999, p. 39). Por 

consiguiente, a partir de ciertas categorías teóricas, fue entonces necesario involucrarse de una manera 

más cercana con la vivencia del participante, para recuperar desde la voz de los docentes 

principiantes, las razones por las cuáles se incorporaron a la docencia, la manera en que vivieron su 

inserción al trabajo, hasta las dificultades que enfrentaron, o aspectos, que no por no ser pedagógicos, 

quedan fuera de la formación continua y del acompañamiento.  

Se pretendió conocer, por medio de la entrevista: las aportaciones que conciben en su crecimiento 

profesional, a partir de los procesos formativos y de acompañamiento en los que son partícipes; la 

manera en cómo están viviendo o vivieron estas experiencias formativas; la formación que ellos 

requieren para el fortalecimiento de sus competencias docentes; así como los beneficios que reciben 

del acompañamiento y; cómo conciben, desde su perspectiva, que estos eventos tienen impacto en su 

crecimiento profesional. En otras palabras, se esperaba conocer la valoración y su percepción del 

impacto de dichas aportaciones, desde su vivencia y su experiencia personal. 

El diseño de las preguntas contenidas en las guías de entrevista se realizó atendiendo a las 

aportaciones recuperadas del conocimiento especializado en cada categoría propuesta, ya que “las 

preguntas no solo son el punto de referencia durante la recogida de datos y la redacción del informe, 

sino que constituyen una valiosa estructura conceptual para la organización del estudio de un caso” 

(Stake, 1999, p. 26), por lo que las respuestas ofrecidas a partir de las preguntas permitieron 

suministrar la información requerida para el estudio. 

Para recuperar la opinión de los participantes, se empleó una entrevista semiestructurada dirigida al 

profesorado principiante (Anexo 2). Según Bautista (2011), la entrevista semiestructurada es un 

procedimiento de recuperación de información, que comprende una conversación en la que se 

formulan preguntas reflexivas y abiertas, acompañadas de cierto margen de espontaneidad y libertad.  
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La entrevista semiestructurada no se trata de un cuestionario rígido, más bien es una conversación 

que se constituye de preguntas que permiten develar y comprender el contexto de las personas, su 

vida, conductas, comportamientos, emociones y problemas. La entrevista semiestructurada tiene el 

propósito de estimular (mediante una escucha receptiva por parte del investigador) la expresión y las 

respuestas de los entrevistados con cuestionamientos enfocados en las categorías de interés de la 

investigación (Bautista, 2011, p. 172).  

La elección de la técnica de recolección de datos y el diseño del instrumento se realizó en atención al 

foco del estudio, por medio de cuatro categorías de análisis que se fueron convirtiendo en apartados 

del instrumento: A) Formación docente; B) Formación continua y Desarrollo Profesional Docente y; 

C) Dispositivos de formación y de acompañamiento docente.  

Los apartados que componen la estructura del instrumento se generaron según los objetivos de la 

investigación. Dichos apartados son: la ficha de identificación de datos generales, el apartado 

referente a la participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación y de 

acompañamiento, el de identificación de las aportaciones a su actualización pedagógica general y 

disciplinar que atribuyen los docentes de nuevo ingreso a las experiencias de formación continua y 

de acompañamiento en que han participado y el apartado de identificación a las aportaciones a su 

aprendizaje y a su crecimiento profesional que atribuyen los participantes a partir de las experiencias 

formativas. 

La razón por la que se optó por una entrevista semiestructurada dirigida a docentes de nuevo ingreso 

fue para tener un acercamiento a las voces de los profesores que han vivido de cerca los procesos 

formativos, que han sido evaluados, que han recibido acompañamiento estructurado o no estructurado 

y que han tomado cursos; de forma que se tuviera acceso a las experiencias que esos profesores han 

tenido en su proceso de ingreso en el ejercicio de su práctica docente. Esto, con el fin de profundizar 

en su trayectoria y lograr que manifestaran sus propias experiencias. 

La entrevista semiestructurada se dividió en dos fases. En la primera fase, se abordaron los datos 

sociodemográficos a partir de una ficha de identificación de datos generales (Anexo 1) como: nombre 

completo del participante, género, fecha de nacimiento y edad actual, estado civil, lugar de 

procedencia, nivel de escolaridad, institución y año de egreso, plantel de adscripción, zona, sector, 

tipo de nombramiento, horario laboral, tiempo laborando en el plantel, nivel educativo, grado que 

imparte y fecha de ingreso al servicio docente. También, se les solicitó información acerca de 

interinatos cubiertos, desempeño en escuelas públicas y privadas/particulares, a fin de realizar una 

caracterización personal de los participantes.  
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El instrumento se construyó a partir del contraste teórico vinculado con los objetivos y el desglose de 

las categorías que se interesaban abordar. La construcción del instrumento fue paulatina por el 

continuo intercambio entre aspectos teóricos y dimensiones prácticas durante el trabajo de campo, 

por lo que se fueron reestructurando los rubros que abordaban la entrevista. En ese sentido, se 

trabajaron las categorías y al momento de presentarse aclaraciones, se desarrolló un intercambio 

permanente con la claridad de la sintaxis y estructura de las preguntas del guion.  

En campo se obtuvieron datos que referían a la caracterización de la identidad profesional de docentes 

de nuevo ingreso a educación primaria (Ilustración 2). 
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ILUSTRACIÓN 2: 

 Categorías de análisis presentes en el guion de entrevista que refieren a caracterización 

docente 

 

Fuente: Elaboración propia 
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valoración de la profesión docente y a la visualización laboral a futuro. De la pregunta nueve a la 12 

se indagó sobre la trayectoria laboral y la autoevaluación a su labor docente, para analizar la 

percepción y concepción que tienen de su práctica pedagógica, y posteriormente, tratar el tema de 

aprendizajes a mejorar, solvencia disciplinar y solvencia didáctica de la 13 a la 18.  

Con lo referente a la formación inicial, se refiere a aprendizajes e incorporación en situaciones 

prácticas durante su preparación a docentes de la 19 a la 21. A partir de la pregunta 22 a la 28 se 

examinó la incorporación laboral e iniciación a la docencia, en esta parte se indagó sobre su 

experiencia de ingreso, su adaptación al campo, su inserción profesional dentro del contexto 

educativo, su emocionalidad de inserción, sus satisfacciones y dificultades, así como su desarrollo de 

identidad docente. Finalmente, de la 29 a la 35 se preguntó acerca de las relaciones sociales y laborales 

dentro de la escuela.  

En la segunda fase de la entrevista se abordaron los objetivos uno, dos y tres respectivamente. Para 

responder al objetivo uno de la investigación (Ilustración 3) se constituyeron 22 preguntas en las que 

se indagaba sobre la participación de los docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación 

continua y de acompañamiento. De la uno a la 12 se desarrolló la formación continua y de la 13 a la 

22 se dirigió la atención a las experiencias de acompañamiento.  
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ILUSTRACIÓN 3: 

 Categorías de análisis presentes en el guion de entrevista que refieren al Objetivo 1 

 

Fuente: Elaboración propia 

De la pregunta uno a la siete se desarrolló información en cuanto a estudios actuales, formación 
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les ha ayudado a resolver y de los beneficios que estos consideran que se les ha proporcionado. Por 

último, de la 21 a la 22 se abordaron las experiencias de acompañamiento no estructurado/no formal. 

El apartado del objetivo dos que refiere a la identificación de aportaciones a la actualización 

pedagógica general y disciplinar que atribuyen los docentes de nuevo ingreso (Ilustración 4), consta 

de 54 elementos en los que los participantes debían señalar con una equis los aspectos que no creían 

que habían desarrollado y con una paloma según consideraban lo que sí habían desarrollado en 

experiencias tanto formativas, como de acompañamiento.  

ILUSTRACIÓN 4: 

 Categorías de análisis presentes en el guion de entrevista que refieren al Objetivo 2 

 

Fuente: Elaboración propia 
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De la pregunta uno a la 38 se profundizó en aspectos referentes al fortalecimiento de conocimientos 

y al desarrollo de saberes de planes, programas de estudio, conocimiento en áreas disciplinares, 

aprendizajes esperados, contenidos curriculares y métodos de enseñanza. También se indagó en el 

desarrollo de aprendizajes que permitan a los profesores poner al alumno en el centro del proceso 

educativo, tener en cuenta los saberes previos del estudiante, diseñar situaciones didácticas que 

propicien el aprendizaje situado, usar materiales educativos, trabajar en colaboración, favorecer la 

inclusión para atender la diversidad y planificar para generar ambientes que además de potencializar 

el aprendizaje de los alumnos, les posibilite incorporar temas de relevancia social y de desarrollo 

personal.  

De igual forma, se analizaron elementos sobre la consolidación de saberes referentes al conocimiento 

de los estudiantes y sus características, el contexto educacional, estrategias, técnicas y de herramientas 

para crear ambientes de aprendizaje. Se examinó información sobre el dominio de contenidos 

específicos como lenguaje y comunicación, pensamiento matemático, ciencias naturales, geografía, 

historia, formación cívica y ética, exploración del mundo natural y social, desarrollo físico, 

pensamiento crítico, solución de problemas, habilidades socioemocionales, proyecto de vida, trabajo 

en equipo, convivencia, ciudadanía, expresión artística, atención a la salud, cuidado del medio 

ambiente y habilidades digitales.  

Referente a las preguntas 39 a la 54, se refiere al fortalecimiento de habilidades en su práctica 

pedagógica como: planear, trabajar con el grupo, evaluar el aprendizaje, enseñar, relacionarse con los 

estudiantes, colaborar con padres para el aprendizaje, responder a temas como la educación inclusiva, 

las barreras de aprendizaje, el uso de elementos de apoyo de necesidades educativas especiales, así 

como adecuaciones curriculares.  

El objetivo tres consistía en identificar las aportaciones al aprendizaje y al crecimiento profesional 

que atribuyen los docentes principiantes a partir de su participación en experiencias formativas y de 

acompañamiento (Ilustración 5).  
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ILUSTRACIÓN 5: 

 Categorías de análisis presentes en el guion de entrevista que refieren al Objetivo 3 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4.7 Procedimiento para recopilación y análisis de información 

A continuación, se ubica temporalmente el proceso de investigación del presente estudio, que buscó 

recuperar el impacto que los profesores de nuevo ingreso visibilizan en su crecimiento profesional a 

partir de su participación en experiencias formativas y de acompañamiento. 

El diseño en que se desarrolló la investigación constó de dos años. Se inició en el año 2018 y el 

periodo de conclusión se llevó a cabo en el 2020. Se comenzó por un primer acercamiento que 

constituyó una etapa de reflexión en torno al planteamiento del problema, seguido por el 

levantamiento de recogida de datos por medio del acceso al campo que comprendió el trabajo de 

campo, que se desarrolló en Ciudad Juárez con profesores principiantes que laboran en distintas zonas 

geográficas.  

Para el desarrollo del trabajo de campo, se llevó a cabo –primeramente– un establecimiento de 

contactos, en donde se sondearon las posibles puertas que se pudieran abrir, para tener acceso con los 

profesores y poder consultarlos. El primer acercamiento con los participantes fue vía correo 

electrónico, a fin de hacerles una cordial invitación (Anexo 3) a profesores de nuevo ingreso a 

educación primaria, a participar en la investigación educativa, en donde se les dieron a conocer los 

objetivos de esta.  

Luego, se les contactó vía telefónica, con el propósito de acordar fechas y lugares de encuentro para 

la realización de una entrevista introductoria. Posteriormente, se agendaron fechas para llevar a cabo 

la recolección de datos, por medio de la realización de una entrevista semiestructurada que permitiera 

entonces, el análisis de la información y finalmente, la redacción de las conclusiones.  

El plan de trabajo se dividió en dos momentos: la fase introductoria donde se conoció a quienes se 

incorporarían al estudio, del mismo modo, se estableció un vínculo con ellos, para tener un contacto 

más cercano con los participantes y generar una buena interacción. En el primer contacto se abordaron 

aspectos dirigidos a la caracterización de los rasgos de identidad profesional de los docentes 

participantes (Anexo 2). 

En la segunda fase se profundizaron cuestiones en torno a los objetivos uno, dos y tres de la 

investigación, que consistían en: caracterizar la participación de docentes de nuevo ingreso en 

experiencias de formación y de acompañamiento; identificar las aportaciones a su actualización 

pedagógica general y disciplinar que atribuyen los docentes a las experiencias de formación continua 

y de acompañamiento e; identificar las aportaciones a su aprendizaje y a su crecimiento profesional. 

Asimismo, se les agradeció su disposición a colaborar en el enriquecimiento de esta investigación y 

se les informó en una carta de consentimiento informado (Anexo 4) que sus aportaciones serían 
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resguardadas bajo la Ley Federal de Protección de Datos Personales en Posesión de Particulares, en 

su artículo 1º que asegura la confidencialidad correspondiente para la protección de datos personales, 

ya que la información compartida sería usada exclusivamente con fines de orientar, enriquecer y 

respaldar de mejor manera el estudio de investigación mencionado. Finalmente, se llevó a cabo el 

establecimiento del cierre de la fase con los participantes en donde se les entregó una carta de 

agradecimiento por su participación en el estudio (Anexo 5). 

Algunas de las entrevistas fueron realizadas en diferentes planteles de educación primaria, ubicados 

en Ciudad Juárez, mientras que el resto, fueron llevadas a cabo en diferentes puntos de la ciudad, 

como centros comerciales y restaurantes de comida rápida que se encontraban cerca de las viviendas 

de los participantes o de sus entornos laborales.  

La fase analítica constituyó la captura y la codificación de los datos. La información recuperada a 

partir de la entrevista semiestructurada fue audio grabada con la autorización de los informantes clave. 

Posteriormente, se procedió a la transcripción de las entrevistas para luego, capturarla en una base de 

datos de manera estratégicamente organizada. López-Arredondo, Pérez, Castro y Rodríguez (2019) 

explican que “el objetivo de llevar a cabo el análisis de las transcripciones es profundizar aún más en 

las historias compartidas por los participantes, en busca de información relevante que responda a las 

preguntas de investigación planteadas” (p. 7). 

Las respuestas de los profesores de nuevo ingreso fueron codificadas de acuerdo con los objetivos y 

las preguntas de la entrevista. La información se analizó por medio de una codificación abierta, que 

según Álvarez-Gayou (2003) constituye el “primer acercamiento al texto” (p. 188), en la que se leyó 

de manera reflexiva la entrevista, desarticulando la información, identificando y señalando las ideas, 

con el propósito de generar códigos, a fin de agruparlos por categorías pertinentes. “Durante este 

proceso, los conceptos surgen de los datos brutos y luego se agrupan en categorías conceptuales. El 

objetivo es construir un marco preliminar descriptivo y multidimensional para su análisis posterior” 

(López-Arredondo et al., 2019, p. 7). 

Paulatinamente, se fue dando sentido a la información recogida tras leer cuidadosamente los datos de 

las transcripciones de la entrevista semiestructurada. Se registraron las ideas y se llevó a cabo una 

reflexión de los datos. Primero, se describieron e interpretaron los temas, para después 

proporcionarles un sentido y comunicar explicaciones que permitieran iluminar los procesos 

formativos y de acompañamiento por los que atraviesa el profesorado en sus primeros años en la labor 

docente (Taylor y Bogdan, 1994). 

Lo anterior, permitió llevar a cabo una codificación axial de creación de categorías y subcategorías 

que se relacionan e interconectan entre sí. “En este proceso de codificación se usan memorandos, 
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reflexiones que hablan de las categorías y sus relaciones, propiedades y dimensiones” (Álvarez-

Gayou, 2003, p. 189). Cabe destacar que en los rasgos de la información brindada por los informantes 

clave, se identificaron tanto patrones de similitudes, como variaciones, diferencias y particularidades 

en el conjunto de las entrevistas analizadas (Guardián-Fernández, 2007). 

Posteriormente, se procedió a identificar a partir de una codificación selectiva, según la 

categorización teórica central predefinida, los elementos teóricos que constituían y agrupaban la 

información con los demás códigos (Strauss y Corbin, 1998; Álvarez-Gayou, 2003; López-Arredondo 

et al., 2019).  

Por tanto, a partir de los objetivos y categorías ligadas unas con otras, se procedió al armado de 

familias en donde desde la codificación abierta, axial y selectiva se permitió encontrar vínculos entre 

los códigos y los datos, a fin de entender la relación entre la información para realizar el análisis 

(Strauss y Corbin, 1998; Álvarez-Gayou, 2003; López-Arredondo et al., 2019). 

Siguiendo las recomendaciones de Guardián-Fernández (2007), la información recabada fue agrupada 

y ordenada con base en las categorías identificadas por tópicos a partir de su clasificación en códigos. 

Inicialmente, el análisis se centró en la reducción de los datos recogidos y posteriormente, se le 

proporcionó un significado a los sucesos, pensamientos y regularidades de los procesos formativos y 

de acompañamiento, de los que son partícipes los profesores de nuevo ingreso a educación primaria.  

Conforme el análisis avanzaba, se fueron planteando los resultados de una serie de estudios llevados 

a cabo por otros investigadores y se compararon las similitudes que compartían, así como las 

discrepancias entre la teoría y los hallazgos encontrados (Taylor y Bogdan, 1994). De tal manera, que 

se entrelazaron los datos y resultados obtenidos en la investigación, con la información del 

fundamento teórico y el estado del arte (Gómez, Agut y Franch, 2003).  

La estrategia de análisis se realizó con las dimensiones de categorías, subcategorías y la opinión de 

los participantes, que llevó a una codificación de 62 códigos a priori y 30 posteriori. En esa cuestión, 

el análisis de los resultados se orientó en el desarrollo de las categorías de codificación de las 

transcripciones, codificando tanto incidentes positivos como negativos relacionados con cada 

categoría. Los datos reunidos a partir de las respuestas proporcionadas por los informantes se 

ordenaron por categorías y después, se fragmentaron para hacer comprensible el fenómeno de estudio 

(Taylor y Bogdan, 1994). 

Una vez realizado un ejercicio cuidadoso del análisis que se derivó de la lectura a profundidad y de 

la identificación de relaciones entre los códigos a partir de las experiencias de los participantes, donde 

se recuperaron las categorías y las subcategorías de dichos datos, para obtener los resultados del 
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estudio. La información recuperada en los estudios de caso se relacionó finalmente con las 

experiencias de otros autores, identificando las semejanzas y diferencias subyacentes, que permitieron 

contrastar los datos con la teoría (Taylor y Bogdan, 1994). Debido a que la discusión de resultados 

consiste en explicar los hallazgos alcanzados y comparar estos con datos obtenidos por otros 

investigadores (Gómez et al., 2003). 

A partir de un acercamiento a los relatos vividos, los significados personales y las construcciones 

sobre las realidades educativas de los profesores principiantes que participan en el estudio, fue posible 

analizar las aportaciones de experiencias de acompañamiento y de formación continua a la 

actualización pedagógica, al aprendizaje y al crecimiento profesional de docentes de nuevo ingreso a 

educación primaria.  
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5. RESULTADOS 

Según Rodríguez, Gil y García (1996), los resultados de una investigación constituyen la 

“explicación, comprensión y conocimiento de la realidad educativa” (p. 213). De acuerdo con Taylor 

y Bogdan (1994), en los resultados se busca comprender lo estudiado a partir de los datos recuperados 

de la experiencia de los informantes, no solo para darle sentido al tema de estudio en cuestión, sino 

también, con el fin de entender los datos recogidos. 

A partir de las aportaciones de Colás (1998), los resultados responden a objetivos descriptivos, 

interpretativos y de contrastación teórica. En los primeros se identifican elementos, se exploran sus 

conexiones y se describen sus contextos. En este caso, la investigación se encuentra orientada en 

situaciones que profesores de nuevo ingreso viven dentro de procesos de formación continua y de 

acompañamiento; después, se exponen generalizaciones o patrones, se identifican problemas y 

necesidades, se comprenden las complejidades de los profesores en dichas experiencias y se analizan 

para desarrollar teoría; luego, se contrastan con otras teorías respecto a los procesos formativos y de 

acompañamiento. 

Tal y como lo recomendaron Antaki, Billig, Edwards, y Potter (2003), el análisis implicó un 

compromiso cercano y reflexivo con las transcripciones. A partir de los testimonios de los 

entrevistados, se argumentaron declaraciones adicionales que ampliaron la visión con evidencias que 

sustentaron el discurso analizado.  

Además, atendiendo a las sugerencias de Eslava-Schmalbach y Alzate (2011), los resultados fueron 

presentados de manera organizada, resumida e interpretada con base en los objetivos. Los hallazgos 

derivados de la investigación también fueron explicados y comparados con las perspectivas de otros 

autores y sus estudios, con el propósito de profundizar en la complejidad del objeto de estudio para 

comprenderlo mejor. 

Para Rodríguez, Gil y García (1996) el análisis de datos es un proceso sistemático en el que se 

establecen estrategias procedimentales de análisis, entre las que se incluyen: la reducción de datos, la 

disposición, transformación de datos y la obtención de resultados, para finalmente realizar la 

verificación de conclusiones. 

El presente capítulo reúne en tres apartados los resultados de la investigación, en atención a cada 

objetivo del estudio: primero se muestra la participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias 

de formación y de acompañamiento; después se exponen las aportaciones pedagógicas generales y 

disciplinares, que atribuyen docentes de nuevo ingreso a las experiencias de formación en que han 

participado y a las experiencias de acompañamiento que se les han brindado; luego se revelan las 
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aportaciones al aprendizaje y al crecimiento profesional que atribuyen docentes principiantes a su 

participación en experiencias formativas y de acompañamiento.  

De la misma forma, cada apartado se organiza en subsecciones. Cabe señalar que para la presentación 

de los resultados se incluyen fragmentos de la información brindada por los participantes, por lo que, 

como se señaló en el capítulo tres, los nombres con los que se identifican a los mismos son ficticios, 

con propósitos de resguardo de confidencialidad. 

5.1 La participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación continua y de 

acompañamiento 

Los resultados incluidos en este apartado representan la formación del profesorado que se distingue 

por el tipo de estrategias en las que participan. Por lo que, es posible identificar los siguientes 

elementos: especialidades o posgrados, experiencias formativas ofrecidas por autoridades educativas 

y formación continua tomada por elección propia. La formación continua puede explicarse a través 

de cinco criterios: el tipo de estudio (curso, especialidad, posgrado), instituciones, modalidad, 

duración y temáticas.  

En este apartado se desarrolla información concerniente a los procesos de formación continua de los 

que han sido partícipes los docentes que tomaron parte en la investigación. Se abarca tanto la 

formación brindada por autoridades educativas, como la que buscaron los participantes por elección 

propia. También, se incluyen testimonios respecto a las razones que les motivan a formarse 

continuamente, las concepciones, satisfacciones, beneficios y obstáculos de los cursos formativos a 

los que han asistido, así como la formación continua que ellos manifiestan que requieren para 

fortalecer su práctica docente.  

Además, se expone sobre la participación de los docentes de nuevo ingreso en experiencias de 

acompañamiento, se aborda desde el acompañamiento estructurado/formal hasta el no 

estructurado/no formal. Del mismo modo, se abordan las necesidades resueltas, los beneficios 

percibidos, así como las expectativas de los procesos de acompañamiento y las emociones inspiradas 

tras recibir dicho apoyo al ser profesores principiantes.  

5.1.1 Experiencias de formación en las que han participado los docentes de nuevo ingreso 

En la información que se recupera de la narración compartida por los participantes destacan una gama 

de experiencias. En este sentido, los docentes mencionaron talleres, cursos, diplomados y maestrías. 

Se hace referencia a experiencias intencionales y sistemáticas. Por lo que, sobresalen dos rubros de 

formación: el primero que tiene que ver con profesores que actualmente se encuentran estudiando una 

maestría y quienes ya se especializaron con un posgrado (educación formal); en un segundo grupo se 
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hace alusión a diferentes cursos de formación (educación no formal). Es importante resaltar que las 

experiencias de formación en las que fueron partícipes los profesores del estudio comprenden cursos 

con modalidad presencial, semipresencial y virtual. Por lo que, se hace hincapié en que los testimonios 

que se presentan en este capítulo hacen referencia a dichas situaciones. 

En el caso de los docentes, se encontraron dos perspectivas diferentes. La primera, es la de los 

profesores que no tienen tiempo de estudiar una maestría, sin embargo, se encuentra dentro de sus 

planes a mediano o largo plazo. En la segunda perspectiva se identifica el discurso docente que 

manifiesta su deseo de continuar preparándose por medio de posgrados, a fin de perfeccionar sus 

saberes.  

Enseguida, se aborda la modalidad de formación relacionada con posgrados, en donde se recuperan 

testimonios referentes de quienes ya hicieron un posgrado y de quienes lo están estudiando. En cuanto 

a la formación continua formal, en la experiencia del profesorado, Daniela y Alan se encuentran 

estudiando actualmente una maestría en el ámbito educativo, en la Escuela Normal Superior Profesor 

José E. Medrano R. Los programas de posgrado son de modalidad semipresencial puesto que 

desarrollan el trabajo de manera virtual y asisten una vez al mes.  

A continuación, se muestran comentarios de docentes que permiten conocer ciertos aspectos de las 

vivencias del profesorado en torno al tema. Por un lado, Viviana, Jaime, Julia y Ana egresaron de 

programas de posgrado que van desde maestrías en educación básica, docencia, hasta estrategia 

educativa y desarrollo profesional docente.  

El docente Jaime considera que la maestría fue una experiencia que le permitió no solo crecer como 

docente, sino que también reconoce que favoreció sus procesos de evaluación tanto de diagnóstico, 

como de permanencia. El formar parte de un posgrado, fue una decisión que él tomó por interés 

personal y que le dejó una vivencia significativa, la cual también admite que aprovechó para crecer 

como persona. Él expresa lo siguiente: 

“... siento que la maestría me dio muchas herramientas para mis exámenes de 

diagnóstico, de permanencia, e incluso hasta el de ingreso... ahorita tengo la 

inquietud de estudiar algo extra para aprender algo que pueda ayudar y sirva como 

herramienta en la escuela... la mayoría de los cursos han sido obligatorios y lo único 

tomado por mi propia cuenta fue la maestría... fue algo muy significativo... me sirvió 

para crecer como persona y docente” (Jaime). 

La maestra Viviana cuenta que en una clase que cursó durante la maestría, se le brindaron 

herramientas que le permitieron favorecer los ambientes del aula. Incluso contó que con sus 

compañeros maestrantes conversaban sobre recomendaciones a llevar a la práctica diaria en la 

escuela. Ella manifiesta: 
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“…tuve una clase en la maestría sobre ambientes de aprendizaje, ahí... platicábamos 

de estrategias que hacíamos… De hecho, mi documento de titulación en la maestría 

fue de evaluación, eso me ha servido mucho para mejorar yo con los alumnos... 

aprendí sobre las técnicas, los instrumentos, los periodos en los que evalúas y las 

formas...” (Viviana).  

Las profesoras Julia y Daniela mencionan que fue en la maestría en donde obtuvieron muchas 

experiencias de apoyo, así como aprendizajes que les significaron de gran ayuda dentro de su 

crecimiento profesional como docente. Las maestras declaran la siguiente información: 

“La maestría fue donde obtuve... un poquito más de aprendizajes, de experiencias y 

de apoyo...” (Julia). 

“... busqué la maestría porque quería tener más competencias para la docencia” 

(Daniela). 

Por otro lado, los docentes Ema, Andrés, Estela, Óscar y Gloria no están estudiando por el momento, 

sin embargo, Iván tiene planeado iniciar una maestría próximamente, el profesor expone: 

“... está ya en mis planes estudiar una maestría, solo que como tengo ahorita 

saturado de actividades y estoy trabajando dos turnos, pues me es difícil el 

compromiso...” (Iván). 

Cabe señalar que se percibe una necesidad de formación institucionalizada, puesto que más allá de 

buscar mejorar la enseñanza, los profesores participantes revelan que atienden a una lógica 

credencialista y eficientista al declarar que acuden a una educación de posgrado formal por las 

retribuciones que puede traerles en un futuro contar con más estudios. Entre los beneficios 

identificados destacan el incrementar su sueldo, obtener un ascenso, superarse profesionalmente, 

fortalecer las habilidades que poseen y contribuir en la productividad de su desempeño laboral 

(Manzo, Rivera y Rodríguez, 2006). 

Por otro lado, la participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación brindada 

por autoridades educativas, son de cursos, seminarios, conferencias, diplomados y talleres, los temas 

mencionados fueron: la nueva escuela mexicana, lectoescritura, pensamiento matemático, 

aprendizajes clave, anticorrupción y evaluación formativa. Las instalaciones e instituciones en donde 

han tomado estas experiencias varían, ya que mientras hay quienes los llevan a cabo en sus centros 

de trabajo, otros asisten a la UACJ, e incluso algunos son citados en restaurantes. Cabe destacar que 

hay participación de experiencias de formación continua brindadas por autoridades educativas, que a 

su vez pueden ser obligatorias y voluntarias. 

Los profesores de nuevo ingreso explican que se les han ofrecido cursos al momento de iniciar el 

ciclo escolar, que les han ayudado a resolver ciertas dudas acerca del avance y desarrollo de los 

alumnos en escritura, dictados y operaciones básicas, por medio de actividades que les explican con 

ejemplos maneras de evaluar a los alumnos, formas de enseñar a leer, a escribir y también a utilizar 
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material didáctico de pensamiento matemático. En sí, los docentes afirman que tratan de aplicar las 

herramientas que les comparten. Según Ávalos (2007), las experiencias de formación continua tienen 

un impacto en conocimientos acerca del currículum, de la mejora de prácticas de enseñanza, del 

manejo de la clase, del uso de tecnologías y de métodos de enseñanza que permiten a los profesores, 

no solo responder a las necesidades de los estudiantes, sino que también potencializan su confianza 

al enseñar. 

Sin embargo, en la experiencia del profesorado participante, a pesar de que se les obliga en muchas 

de las ocasiones a tomar cursos, no sienten haber recibido el apoyo necesario. Enseguida, se muestran 

las aportaciones de los docentes que insisten en que asisten al curso, pero les deja mucho que desear 

puesto que no les son relevantes, ya que son redirigidos a páginas de internet en las que tienen que 

responder actividades a partir de observar videos, y eso no es enriquecedor para los docentes.  

Al respecto, Ospina y Betancourt (2018) reconocen también, que las propuestas de formación deben 

favorecer en los docentes el relacionarse con su saber y hacer profesional. Sin embargo, explican que 

la formación docente se encuentra en debate. En su investigación expusieron que el enfoque de la 

formación es compensado con cursos cortos, dirigidos al mejoramiento curricular, así como al de las 

prácticas en el aula. No obstante, en estos se emplean únicamente estrategias expositivas que dejan 

de lado la metodología vivencial y experiencial. Los docentes declaran los siguientes testimonios: 

“... realmente, la SEP... el INEE y todo este tipo de instituciones siempre nos han 

obligado a tomar cursos, pero nunca nos han dado apoyo... Quieren que entendamos 

una nueva reforma, un nuevo programa, pero pues entras y realmente tú no conoces 

el programa, entonces vas a responder un curso en el que dejan todo a que tú lo 

puedas hacer como tú lo entiendas” (Alan).  

“Dejan mucho que desear, por eso no hay esa motivación para que el docente 

participe... en un curso que para mí no fue relevante... nos dijeron ‘métanse a la 

página y vean los videos’ con base a esos videos teníamos que responder... no hubo 

ese acompañamiento por parte de un asesor o de cómo hacerlo. De todo nos mandan 

links, pero ‘hazlo tú’ y eso no es tan significativo para uno como docente porque... 

no te están dando esa asesoría” (Jaime). 

“Durante mis pocos años, yo pienso que han sido raras veces que mis autoridades... 

me han dicho ‘están tales cursos, en tal fecha, tal lugar’...” (Óscar).  

“Lo que me ofreció la autoridad no fue obligatorio, fui porque yo quise” (Gloria). 

En el mundo actual y en la era del siglo XXI, se habla de la innovación educativa, ligada con el uso 

de las TIC en el que la modalidad de los cursos es en línea, semipresencial y presencial. El tiempo 

que duran los cursos es de 40 horas en línea, cuatro días en sesiones de cuatro horas, una hora por 

semana en el transcurso de un mes, e incluso han llegado a participar en nanocursos de un solo día 

por cinco horas.  
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Los profesores también declaran que a pesar de que en los cursos en línea no entienden en su totalidad 

las plataformas virtuales/educativas, les es favorable que, al estar las actividades, permanentemente 

abiertas, esto les permite completar las actividades de manera flexible cuando tienen tiempo 

disponible, e incluso comentan que usualmente les dedican el fin de semana. Las profesoras expresan 

lo siguiente: 

“... nos han ofrecido cursos en línea, pero como que no, no he entendido muy bien la 

página entonces no” (Daniela).  

“Los que son en línea te dan cierto tiempo a veces hasta de dos, tres meses y puedes 

entrar y salir, puedes estar subiendo trabajos, te ponen horarios y tiempos para 

terminar cada una de las actividades...” (Julia).  

No obstante, expresan con descontento que han vivido situaciones en las que no se les proporciona 

retroalimentación de las tareas con las que van cumpliendo a lo largo del curso en línea porque, 

únicamente se les pide que lean, completen actividades y las hagan llegar para otorgarles calificación, 

pero ahí culmina el ejercicio. Por lo que, reclaman que no se le da el seguimiento apropiado a la 

revisión de sus trabajos. Los profesores comentan que: 

“Uno ni a capacitación llegó porque fuimos, nos metieron a una sala de juntas, nos 

dijeron que era una capacitación y que ‘aquí está este disco, aquí viene toda la 

información que necesitan para subir unas tareas y mandarlas a tal correo, léanlo y 

ya se pueden ir’ fue todo... nunca regresamos, no hubo retroalimentación ni nada, 

así quedó” (Ana). 

“... ibas leyendo, contestabas y te mandaban por correo tu constancia, la imprimías 

y mandabas a dirección porque supervisión debe tenerlo documentado para ver que 

sí lo hicimos...” (Iván). 

Según Ávalos (2007), el que la formación docente sea un proceso que ocurre a lo largo de la vida de 

los profesores, y sea un proceso de mejora que les permite continuar con su aprendizaje profesional, 

no se cuestiona. Sin embargo, se considera que justamente eso es lo que se cuestiona, si los procesos 

que los profesores llevan a cabo colaboran con su aprendizaje profesional y con la mejora de su 

práctica. También, se requiere que se discutan las formas, los contenidos, las etapas y las ofertas 

dirigidas por parte de las políticas, en torno a los modos en los que se forman a los docentes, buscando 

de esta manera, mejores condiciones para la formación de la enseñanza (Ávalos, 2007). 

A partir de lo anterior es posible enfatizar tres aspectos: a) la visión casi hegemónicamente 

instrumental, tanto del ofertante, como del participante. Nuevamente los aspectos fundantes del acto 

educativo permanecen ocultos; b) la necesidad casi patológica en los docentes por la prescripción, les 

urgen soluciones sencillas, concretas, efectivas y aplicables en todo momento y; c) el surgimiento de 

cuestionamientos tales como ¿A qué obedece el estado de reforma permanente?, ¿qué tiene que ver 

con esto el currículo como mecanismo de control docente? 
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Con respecto a las experiencias en las que han participado voluntariamente, en la voz de los docentes 

es posible identificar una serie de opiniones dirigidas a su experiencia en cursos, talleres, diplomados 

y maestrías que son los estudios de posgrado. Las experiencias en las que fueron partícipes eran de 

modalidad presencial, semipresencial y en línea. Muchas de estas participaciones de los docentes de 

nuevo ingreso corresponden a ofertas oficiales, y otras a ofertas privadas.  

De esa participación en ofertas oficiales se encontró que hay unas que son obligatorias y otras 

voluntarias. Al respecto, es posible mencionar que los profesores mencionaron que cuando asistían a 

instituciones privadas lo hacían de manera voluntaria. Incluso cabe señalar que hay organismos 

privados que les brindan formación a los docentes al ser contratados por la autoridad educativa, dado 

que las últimas convocatorias que han salido han sido proporcionadas por entes privados y esa oferta 

ha sido brindada a partir de convocatorias oficiales.  

De acuerdo con las aportaciones de Pastor (2001) y con lo que los participantes compartieron, se 

asume que las experiencias formativas a las que asistieron se integran en programas de corta duración, 

centrados en conocimientos y habilidades de aplicación casi inmediata. Al respecto, se registró que 

algunos de los cursos en los que participaron los docentes informantes clave en el estudio, contaron 

con un formato de 40 horas, en el resto de los cursos a los que asistieron cubrieron tiempos que varían 

entre tres semanas, dos sábados por la mañana y un día entre semana por la tarde. Han asistido a 

cursos con una duración de cinco horas, cuatro sesiones de cuatro horas y a cursos diseñados por 

nueve sesiones de dos horas. 

La participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación se da a partir de 

lineamientos oficiales que ofrecen convocatorias en las que se tienen cursos que son obligatorios, 

brindados por instancias oficiales y privadas, las últimas suelen ser contratadas por la oficialidad. Se 

encontró que, en el caso de los participantes, muchas de las experiencias de formación docente en las 

que han sido partícipes, son brindadas por particulares, los profesores también suelen dirigirse a 

instituciones públicas. Algunas tienen costo y otras se ofrecen de manera gratuita. Los profesores 

asisten a instituciones como Casa Amiga, la Fundación del Empresariado Chihuahuense, A.C. 

(FECHAC), el Centro de Actualización del Magisterio (CAM) que es una institución oficial, no es 

particular, aunque algunos de sus cursos tengan costo. Otra instancia oficial a la que acuden es a la 

de Servicios Educativos del Estado de Chihuahua (SEECh), la formación que aquí se ofrece no tiene 

costo.  

Las instalaciones en donde los profesores reciben esta formación varían, pues en ocasiones se les cita 

en auditorios o en oficinas del edificio en que se encuentra la Subsecretaría de Educación Zona Norte, 

en el edificio José María Morelos. Otros docentes reconocen que se forman en la escuela, que se 
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constituye como un espacio de formación en su mismo lugar de trabajo. Allí abordan contenidos que 

van desde liderazgo, evaluación formativa, herramientas de evaluación, pensamiento matemático, 

español, lectoescritura, dictado, hasta corrección de ortografía. A continuación, se muestran 

comentarios de los docentes: 

“... en la escuela damos capacitaciones de regletas, de español, y de lectoescritura... 

dura una jornada, pero hemos hecho extra clases los fines de semana. Por ejemplo, 

al curso de regletas un profe de ahí ya había asistido y fuimos un fin de semana... 

estuvo muy padre [sic] porque estábamos manipulando los materiales... El otro fue 

de lectoescritura, lo impartió supervisión, a mí se me hizo padre [sic] porque es en 

lo que batallo, aprendí muchas cosas, nos enseñaron cómo hacer el dictado, las 

formas de escribir y cómo corregir la ortografía...” (Óscar). 

“... en el semipresencial, llegabas y te explicaban temas, así como: qué es la 

evaluación formativa, hasta llegar a las herramientas de evaluación y ya te dejaban 

algún producto de clase que tenías que subir a la plataforma. En esa misma 

plataforma te mandaban la rúbrica, luego el instructor te evaluaba y al finalizar el 

curso te daban tu reconocimiento...” (Ana). 

Sobre lo que se encontró en la información que brindaron los participantes Ávalos (2007) refiere que 

las temáticas generales de los cursos van desde contenidos curriculares hasta disciplinarios, enfocados 

a habilidades, conocimientos, prácticas y a aspectos didácticos que se dan mediante un intercambio y 

comunicación colaborativa. En los distintos cursos en los que han sido partícipes los docentes, 

también se aprecian diversas temáticas como lo son de violencia, indisciplina, atención a casos de 

drogadicción, artes, autismo, regletas, neuroeducación y habilidades socioemocionales.  

A partir de lo que los profesores cuentan, se detectan una serie de actividades que llevan a cabo en 

los cursos a los que asisten, entre estas destacan: la entrega de fichas y materiales para trabajar con 

los alumnos; la exposición de presentaciones; la realización de juegos, ejercicios de relajación, así 

como de actividades para iniciar bien el día y; también abordan análisis sobre planes y programas al 

igual que de contenidos curriculares. Las docentes refieren las siguientes declaraciones: 

“Por ejemplo, en el [curso] de autismo nos explicaron diferentes tipos de autismo, 

nos entregaron fichas, presentaciones, nos pusieron material para ver qué trabajar 

con los niños. Igual en el de lectoescritura nos dieron un folder con lo que íbamos a 

ver, ejercicios que nosotros podíamos poner a los niños y nos los pusieron a 

nosotros” (Daniela). 

“... en un taller nos ponían materiales, exponían el tema y ya nosotros hacíamos un 

material gráfico para compartirlo a las maestras del curso. También hacíamos 

ejercicios de relajación, juegos y actividades para iniciar bien el día...” (Ema). 

De acuerdo con lo anterior, Ospina y Betancourt (2018) aluden a la necesidad de reconocer los 

dispositivos pedagógicos de formación docente, en donde la subjetividad, la experiencia propia, la 

relación consigo y la manera de verse, sean buscadas y no solo sean enfocadas de un modo externo.  
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5.1.1.1 Razones que motivan a los docentes a participar en formación continua  

Una razón fundamental por la cual los docentes participan en formación continua es porque están 

obligados por su autoridad superior, porque quieren seguir siendo contratados y porque temen perder 

el trabajo. Por lo que, es posible señalar que los profesores principiantes van a esas ofertas cuando les 

es indispensable. De acuerdo con lo que se encontró en las entrevistas, hay algunos profesores que no 

están muy motivados a formarse continuamente.  

Al respecto, en los testimonios del profesorado principiante, se dan a conocer los motivos por los que 

deciden tomar experiencias de formación continua. Los docentes Iván, Daniela, Gloria, Viviana, 

Jaime y Julia, explican que lo hacen para saber, para estar preparados en el momento en que son 

observados por sus directores escolares, o por los ATP, y para estar listos cuando son evaluados ya 

sea de forma interna en la escuela o mediante los procesos de evaluación del desempeño docente que 

se realizan a nivel nacional.  

Enseguida, se presentan las expresiones de los profesores participantes que plantean que buscan 

desenvolverse provechosamente como docentes que se encuentran en constante innovación, en una 

labor tan demandante en este mundo cambiante. En este sentido, Ruiz (2012) expone que, con la 

instauración de las reformas curriculares, se provoca una reconceptualización, no solo en la formación 

de los docentes que se encuentran en servicio en México, sino también en su labor profesional, en sus 

creencias y en su práctica docente. “En un momento de reforma se les puede pedir a los docentes que 

aprendan determinadas estrategias, y más tarde cuando cambia la intencionalidad de la reforma se les 

pide modificar lo aprendido anteriormente” (Ávalos, 2007, p. 79), por lo que, se generan nuevos 

planteamientos que terminan presionando a los noveles a enfrentarse a múltiples desafíos. Los 

participantes declaran lo siguiente: 

“Considero que uno como docente tiene que estar en constante actualización. 

Siempre que uno decide tomar un curso es porque quiere aprender, y es que 

realmente nuestra carrera es muy demandante, tenemos que estar siempre 

innovando, ya que todos los días cambia el mundo” (Iván). 

“Tenemos que estar preparados para atender a cada uno de los alumnos, porque 

tienen diferentes estilos de aprendizaje y diferentes necesidades...” (Daniela). 

“[participo en experiencias formativas] principalmente para tener nuevas 

estrategias, nuevas herramientas para llevar a cabo con los alumnos y para crecer 

como docente, actualizarme y aprender un poquito más...” (Julia). 

“Para ser mejor cada día... con los alumnos y estar mejor preparado para las 

clases” (Óscar).  

El siguiente testimonio permite analizar diversos elementos que se encuentran presentes en la 

formación de los docentes. Lo que el profesor Jaime menciona, no forma parte precisamente de lo 
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que se caracteriza como formación continua, sino que corresponde a un proceso de 

autoaprendizaje/autoformación tal y como lo declaran Chang y Simpson (1997). El eje que permite 

relacionar el fundamento teórico con los resultados y que posibilita generar reflexiones, radica en el 

argumento de análisis de este modelo de autoformación, que considera actividades de aprendizaje que 

comprenden un proceso de autoestudio para la resolución de problemas de manera independiente. El 

maestro manifiesta que: 

“... no siempre tomo cursos, a veces veo videos, e investigo... cuando estoy 

planeando, pienso en los alumnos, en cómo le haré, qué actividades les llevaré, qué 

me puede servir, qué estrategia innovadora me puede funcionar...” (Jaime). 

El hallazgo que destaca, a partir de las declaraciones que los docentes dan a conocer, es que los 

participantes desean responder a los diferentes estilos de aprendizaje y necesidades de los alumnos, 

con la búsqueda de estrategias nuevas y actividades diferentes que motiven a sus grupos. Por tanto, 

es posible señalar que los profesores buscan formar parte de experiencias formativas para crecer como 

docentes, enriquecer sus clases y mejorar su práctica. 

5.1.1.2 Beneficios y obstáculos que se identifican en la formación continua en que participan los 

docentes de nuevo ingreso  

Se encontraron dos líneas que permiten conocer la concepción de los profesores sobre la formación 

continua que la autoridad educativa les ha brindado y que han buscado por su propia cuenta. La 

primera línea abarca los beneficios considerados por los docentes participantes acerca de las 

experiencias de formación continua en las que han tomado parte y; la segunda línea comprende los 

obstáculos de dichas experiencias que son valorados de manera negativa por el profesorado. 

Al respecto, los docentes Daniela, Iván, Viviana, Jaime, Julia, Andrés, Ana y Óscar comentan que las 

experiencias de formación continua que realizan, les permiten prepararse de acuerdo con lo que están 

desempeñando diariamente en la enseñanza hacia sus alumnos. Los profesores conciben que les 

ayudan a ampliar no solo su currículum, sino también sus conocimientos en torno a diferentes ámbitos 

educativos, como por ejemplo, el desarrollo de planes y programas de estudio y su desenvolvimiento 

como docentes.  

A continuación, se exponen las aportaciones de los docentes que declaran que les ha gustado 

compartir vivencias, materiales, técnicas, estrategias y aprender de otros maestros con más años de 

experiencia. Eso les concede conocer las realidades de quienes están viviendo lo mismo que ellos. 

Los participantes conciben entonces, que la formación continua favorece su crecimiento profesional, 

que les permite realizar su trabajo de una mejor manera, y que les concede utilizar lo aprendido en 

sus clases. Del mismo modo, los testimonios de los participantes permiten profundizar en otras formas 
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de aprendizaje, que se dan en el espacio de los cursos pero que no son parte del currículum explícito. 

Aunado a ello, dan a conocer que se valora mucho lo empírico. Los profesores declaran los siguientes 

testimonios: 

“¿Sabes qué fue lo padre [sic] de esos cursos? No fue tanto lo que nos presentaron 

quienes iban a impartirlos, fue más bien lo que nosotros como docentes 

compartimos... bien padre [sic] porque hay maestros con más años de experiencia... 

y de ahí aprendes muchísimo” (Daniela).  

“Existen talleres... que toman en cuenta a los maestros noveles, y pues que tienen la 

intención de ayudarnos a mejorar” (Iván).  

“Algo positivo de los cursos es compartir experiencias con docentes. Cuando ellos 

te dicen, ‘esto me funcionó, esto no me funcionó, te comparto este material’... 

aprendes de la realidad, de alguien que está viviendo lo mismo que tú. Eso me gusta 

a mí, compartir experiencias, material y estrategias” (Julia). 

“... en lo personal me sirvió porque... ya tienes tú las herramientas, las lecturas, ya 

sabes pues a dónde ir” (Ana).  

“... la fortaleza es que son para utilizarse en cualquier momento en clases... y lo 

puedes implementar diario en la escuela...” (Óscar). 

Se considera relevante identificar las explicaciones por las cuales los participantes aluden a que 

valoran positivamente los cursos en que participan. A continuación, se dan a conocer los argumentos 

de las respuestas de los profesores en torno a su conformidad con las experiencias formativas que han 

recibido y que han buscado. Los docentes Daniela, Iván, Julia y Ana consideran que la formación 

continua está al día, que ha sido buena, e interesante. Comentan que les ayuda en su práctica docente, 

les orienta con consejos para motivar a sus alumnos, les contribuye a combatir el rezago, a fomentar 

la inclusión y a innovar con actividades distintas. Así lo expresan en sus comentarios: 

“Sí, porque me ayuda en mi práctica, para de ahí tomar tips [sic] atender a los niños 

con los que batallo [sic]” (Daniela).  

“Hasta el momento yo pienso que sí [es valiosa/positiva] porque... siempre tomo lo 

que veo que sí me va a funcionar y lo sigo utilizando... Sin embargo, sí creo que a lo 

mejor me hace falta mucho más” (Ana). 

Por otro lado, los docentes registran múltiples obstáculos de la formación continua que han recibido 

por parte de la autoridad educativa y que han buscado por su propia cuenta. Al respecto, es posible 

señalar que los enfoques de los programas de formación docente continua han sido foco de críticas 

por su implementación y ejecución. El trabajo de Vezub (2007) y Ruiz (2012) son un ejemplo que 

evidencia que entre los conflictos que se encuentran en las experiencias formativas destacan que: la 

proliferación de programas formativos sobrepone la cantidad sobre la calidad y pertinencia; 

prevalecen los cursos de carácter genérico; se concibe a los docentes como objetos y no como sujetos 

de la formación; quienes se encargan de los cursos formativos no cuentan con la preparación 

suficiente y; los programas son cortos y no atienden las problemáticas de los docentes.  
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De tal forma que, de acuerdo con lo anterior, Ortega (2011) menciona acerca de los docentes que: 

Su disposición positiva frente a la educación continua propicia que sean consumidores de 

cursos y talleres, aunque siguen reportando su insatisfacción con la relevancia de los 

aprendizajes que logran, ya sea por la distancia respecto a sus necesidades prácticas o bien 

por la inaplicabilidad en contextos escolares rígidos, no solo por los currículos prescriptivos, 

sino por las condiciones de trabajo y por las rutinas de control burocrático que inhiben la 

adaptación. (pp. 24-25) 

En ese sentido, las razones por las que ciertas experiencias formativas no les han gustado a los 

profesores participantes comprenden diversos aspectos entre los cuales se aprecian: la imposición de 

asistencia obligatoria; la ausencia de retroalimentación y seguimiento; la falta de contextualización 

de la oferta disponible con la realidad escolar a la que se enfrentan; la carencia de organización y el 

incumplimiento de agendas establecidas; la omisión de métodos de comprobación de identidad de 

quienes cumplen con los ejercicios virtuales; la saturación de actividades de carga administrativa y; 

la asistencia a experiencias formativas en días libres. 

A continuación, se muestran los testimonios de los docentes que explican las razones por las que se 

encuentran inconformes de las experiencias de formación continua. Por un lado, la profesora Gloria 

toma cursos porque son imposiciones de sus jefes, por tanto, lo ve como trabajo extra y se le suma la 

dificultad al no contar con internet cuando son cursos en línea. Por otro lado, la maestra Ana trata de 

buscarles un punto de vista positivo y admite que a pesar de que le ha sido obligatorio asistir, le han 

aportado elementos que ella termina implementando en su salón de clases. Las participantes expresan 

lo siguiente: 

“Pues esas porque me las marcaron mis jefes y la verdad esa vez, pues no tenía 

internet, batallaba mucho y era una actividad extra” (Gloria). 

“... fue así como que, impuesto, pero realmente tú ya le ves el lado bueno y sí te 

ayuda y te aporta... recuerdo que ese curso me sirvió mucho para lo que fue la 

evaluación docente, o sea de que tenías que hacer tu plan de trabajo y luego subir la 

evaluación y ahí te enseñaban a elaborar instrumentos, estuvo muy padre [sic] el 

curso la verdad...” (Ana). 

A los docentes no les gusta que se les imponga una asistencia obligatoria, puesto que eso les provoca 

solo participar con el único propósito de obtener constancias. La profesora gloria manifiesta: 

“Lo hice así rápido porque tenía que hacerlo y entregar la constancia, pero no me 

gustó porque nos lo impusieron...” (Gloria).  

Según Faria et al. (2016) se tiene la idea de que la formación continua, al imponerse la asistencia a 

los docentes, tiende a ser considerada como una obligación y no como algo positivo. No obstante, los 

autores, así como algunos de los participantes del presente estudio, reconocen el valor añadido de esta 

formación de mejoramiento de la enseñanza.  



149 

 

A partir de los testimonios del profesorado participante, es posible dar cuenta también de que el hecho 

de no recibir una retroalimentación les molesta, porque eso confunde su proceso de aprendizaje al 

desconocer si están realizando un buen trabajo. Los docentes añaden que no hay un asesor de por 

medio que les esté calificando o dando seguimiento a las actividades que son enviadas, puesto que no 

reciben respuestas con comentarios, sino que únicamente les aparece el envío efectuado de las 

actividades en la plataforma y al finalizar el curso reciben su constancia de conclusión. El profesor 

Alan expresa lo siguiente: 

“No había retroalimentación, calificación, ni nada y... tú piensas que lo estás 

haciendo bien, pero queda siempre a tu criterio porque no hay una evaluación...” 

(Alan).  

De acuerdo con Covarrubias y Brito (2007), se supone que los cursos formativos mantienen a los 

profesores al día de las aportaciones tanto didácticas, como pedagógicas. Sin embargo,  

en realidad, estos cursos se han convertido en una de las expresiones más nítidas de la 

simulación compartida. Las autoridades educativas ofrecen un paquete de cursos… El 

profesor que toma el curso llega al sitio en el que el curso se imparte, registra su asistencia, 

toma asiento y a veces escucha al expositor. Esto sucede día a día y sesión a sesión hasta que 

el curso termina, recoge su constancia y de inmediato, realiza los trámites de reconocimiento 

oficial del curso tomado. (p. 184) 

Es entonces, que los profesores expresan con descontento que instituciones como la SEP se respaldan 

justificando que cumplen con brindar cursos de formación docente. Sin embargo, ciertas experiencias 

no les resultan significativas a los profesores para su trabajo, incluso no se sienten motivados, ni 

interesados en la oferta formativa disponible, porque requieren participar en proyectos 

contextualizados a su realidad como docentes. Al respecto, el profesor Iván expone que: 

“... la SEP y las instituciones se respaldan nada más justificando que sí están 

ofreciendo cursos... aunque realmente depende mucho de si quiere uno actualizarse. 

Pero sabemos bien que, si no hay esa motivación, si no es significativo para tu 

trabajo... no te va a causar interés” (Iván).  

Por tanto, los mecanismos de formación son inefectivos, puesto que los administradores del sistema 

educativo no toman en cuenta la voz de los profesores para escuchar sus necesidades. Pero, aun y 

cuando tienen identificadas ciertas demandas en función de las reformas curriculares, dichas 

exigencias no coinciden con las que los docentes reconocen para el adecuado logro de actualización 

de su conocimiento. “Para enfrentar este desafío, las instancias estatales tienen la misión de realizar 

una oferta más pertinente a las realidades locales” (Ruiz, 2012, p. 58). 

Los docentes también creen que ofrecer formación continua conlleva un proceso difícil para las 

instancias responsables, y para las personas que atienden los grupos de docentes, el cual requiere de 

organización, tiempo y materiales para todos. Sin embargo, explican que, al asistir se percatan cuando 
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no hay planeación, además perciben la inseguridad de quienes les imparten los cursos. Inclusive, les 

molesta cuando son citados a cierta hora y no se cumplen con las agendas establecidas. Las maestras 

indican la siguiente información: 

“... por ejemplo viví una situación en la que supervisión implementó un proyecto así 

de que ‘lo hacemos ahorita y ya mañana lo llevamos a cabo’... fue notable la falta 

de organización...” (Viviana).  

“... cuando voy al curso y no es lo que esperaba, veo que no hay esa organización, 

vienen inseguros los que lo van a impartir o... te citan a las nueve y llegan a las 

diez...” (Daniela). 

De acuerdo con lo anterior, Covarrubias y Brito (2007) revelan que los docentes muestran desinterés 

por participar en cursos en los que no se garantice que quienes los imparten sean asesores 

responsables, a esto se le suma la falta de cultura por el trabajo colegiado y el celo profesional. Dichos 

motivos llevan a los profesores a concebir que estos espacios formativos no son considerados como 

“verdaderos semilleros académicos de los que surjan propuestas didácticas que tengan su origen en 

las experiencias cotidianas de los profesores frente a grupo” (pp. 145-146). 

En el caso de los cursos en línea, los profesores confiesan que en las redes sociales se han ofrecido, 

con dinero de por medio, ayudas o, dicho de otra manera, fraudes en la práctica de falsificación de 

identidades de quienes se supone están inscritos a los cursos. La omisión de implementación de 

métodos de comprobación de identidad, de quienes cumplen con los ejercicios de los cursos llevados 

a cabo de manera virtual, promueve que en los procesos formativos se ejecuten simulaciones y estafas 

lucrativas.  

Aunado a lo anteriormente señalado, los participantes proponen que se prioricen cursos presenciales 

y se dejen de lado las experiencias virtuales, ya que los cursos en línea no solo impiden una interacción 

más real con otros maestros, sino que obstaculizan el intercambio de opiniones y de puntos de vista 

entre los profesores. Al respecto, Covarrubias y Brito (2007) aportan que los cursos deben fungir 

como una herramienta que contribuya a la “resolución de problemas educativos locales y permita a 

los maestros construir su propio trayecto formativo y mejorar paulatinamente sus competencias 

docentes a través del intercambio de experiencias con otros maestros” (p. 144). El profesor Jaime 

comenta que: 

“... incluso ahora con las redes sociales se presta mucho a que vendan los cursos, 

ofrecen ‘te sale en tanto, yo te hago el curso’... Entonces, muchos docentes optan por 

eso porque pues... al último terminas el curso, te dan una ficha de que ya terminaste 

y ya nadie sabe si lo hiciste tú o lo hizo otra persona...” (Jaime).  

De acuerdo con lo previamente mencionado, los profesores confiesan que cuando añaden comentarios 

a las actividades de los foros virtuales, no prestan atención a las aportaciones de los demás, porque lo 
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que quieren es completar los ejercicios de la plataforma rápidamente y regresar a sus actividades 

diarias. El docente Óscar expresa lo siguiente: 

 “Pues yo considero que los cursos deberían ser presenciales, sería mucho mejor 

porque así interactúas entre más compañeros y conoces opiniones... diferentes a las 

tuyas... Porque admitámoslo, si entras a un foro, escribes tu comentario rápido y ya, 

no le pones atención a los demás porque lo que quieres es terminar rápido” (Óscar). 

Del mismo modo, los docentes consideran que la manera en la que se llevan a cabo los cursos es 

incorrecta, puesto que están en desacuerdo en que no sean impartidos por especialistas en la materia. 

Al respecto, añaden que desaprueban cuando son ellos mismos, quienes tras haber tomado un curso 

o haberse informado sobre un tema en específico, lo mucho o poco que aprendieron y a su manera de 

entender, lo enseñan a los demás profesores. La profesora Ema indica que: 

“Los tiempos, las formas o la manera en cómo te los imparten es lo que yo veo que 

está mal, porque yo siempre he estado en desacuerdo de que un curso te lo imparta 

un mismo docente. O bien que te lo imparta un docente, pero que sea un especialista 

en esa área. Por ejemplo, si nosotros estamos batallando en impartir la materia de 

historia, pues a lo mejor podríamos invitar a un maestro de secundaria especialista 

en historia, quizá nos pueda guiar más que un mismo maestro de la primaria” (Ema).  

Es posible identificar que los participantes no comparten la opinión de Vezub (2007) cuando expone 

que “el maestro capacitado ejercerá -entre sus colegas- un efecto cascada que lo convertirá en agente 

multiplicador de las innovaciones recibidas en los cursos” (Vezub, 2007, p. 13). Al contrario, así 

como lo mencionan Covarrubias y Brito (2007), los profesores están en desacuerdo cuando los cursos 

son ofrecidos por sus mismos compañeros (que toman el papel de actualizadores) puesto que les 

molesta cuando simplemente quienes son asignados para dirigir dichas experiencias, no realizan 

materiales determinados para mostrarse preparados. La profesora Julia expone que: 

“Hacen que los mismos docentes se preparen unos días antes o les mandan unas 

hojitas, unas diapositivas y que ellos impartan el curso al resto de nosotros... y a lo 

mejor lo poco o mucho que logren ellos comprender, nos lo van a enseñar y tampoco 

tiene relevancia” (Julia). 

Por tal razón, los profesores se cuestionan los motivos por los que el gobierno da por hecho que se 

impartió un curso, cuando se deja en manos de otro docente que no ha vivido lo que es la inclusión, 

ni las clases de excelencia, que sea este quien transmita a los demás. Confiesan que, esa situación, les 

invita a la simulación, por ello insisten en que los facilitadores deben ser personas especializadas en 

el área, quienes enseñen en cursos de distinta índole. La docente Estela señala: 

“... veo que a veces no son tan significativos [los cursos] y que los que los imparten 

no son expertos en esa área, a veces son los mismos docentes, que no están tan 

preparados... y es donde caemos en eso de que pues ¡uy! no me sirvió o no era lo que 

yo esperaba de ese curso” (Estela). 
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Los docentes participantes proponen que sea un psicólogo quien les oriente sobre el trabajo con niños 

con hiperactividad, que un trabajador social les aconseje maneras de tratar con padres de familia 

violentos o que hacen omisión de cuidados. Sugieren también, que se invite a profesores de secundaria 

especialistas en historia, por poner un ejemplo, puesto que tienen la idea de que alguien externo, les 

podrían brindar más herramientas que las que otros compañeros de la primaria en que laboran les 

ofrecerían. El profesor Óscar refiere al respecto que: 

“A lo mejor también como lo damos [el curso] nosotros mismos u otro compañero, 

ya se pierde algo de información. Lo mejor sería que fuera alguien específicamente 

capacitado sobre el tema para que fuera más enriquecedor” (Óscar).  

Sin embargo, no se realiza de esta manera porque son los mismos docentes a quienes se les da la tarea 

de impartir cursos de los cuales no son especialistas. Insisten en que ellos son profesores que cuentan 

con conocimientos básicos, pero también perciben que se les otorga la responsabilidad de resolver 

problemas para los cuales no se les brindan las herramientas necesarias.  

Los profesores admiten que las experiencias de formación continua les inducen a la reflexión y al 

análisis, por tal motivo insisten en que es más enriquecedor cuando alguien específicamente 

capacitado es quien les enseña. De tal manera, que es posible señalar que a los docentes no les es 

significativo cuando se reproduce un efecto “cascada” entre docentes que enseñan lo que aprendieron 

al asistir a un curso puesto que, consideran que no reciben la información suficiente. 

Un resultado interesante es que a pesar de que son docentes noveles ya se les está solicitando que 

impartan cursos, lo cual puede entenderse de varias formas, una de ellas es que se les ve tan solventes 

y con conocimientos valiosos que se les toma en cuenta como los mejores candidatos para presentar 

los contenidos de los cursos que se les pide dar. Otra posibilidad es que como son nuevos en sus 

escuelas, y nadie más quiere hacerlo, entonces se los asignan a ellos porque difícilmente pueden 

negarse sin verse como poco colaborativos. 

Por otro lado, los participantes en el estudio relatan que se sienten saturados por la carga 

administrativa, los documentos y los archivos que se les solicitan continuamente. Explican que, entre 

los cursos y las responsabilidades propias del trabajo docente, más el estar frente a grupo con los 

alumnos, incita a que se incurra a la alteración de datos y a la simulación de resultados positivos para 

no meterse en problemas o para evitar papeleos que consideran inoportunos, eso también provoca que 

caigan en la zona de confort. Cabe destacar el juicio de Covarrubias y Brito (2007) quienes señalan 

que: 

el aparato administrativo va estableciendo tantas exigencias administrativas a los profesores 

que muchas de las veces acaban ocupando la mayor parte de su tiempo en detrimento del 

dedicado a la academia. La elaboración de planes e informes de trabajo, la cobertura de 
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exigencias para participar en concursos para obtención de categorías o niveles superiores o 

para la obtención de estímulos económicos son de tal complejidad e incluyen tantos requisitos 

que el académico debe suspender sus actividades para dedicarse totalmente a estas que de 

manera creciente van llenando poco a poco la totalidad del tiempo de trabajo. (pp. 165-166) 

Los profesores participantes manifiestan que es persistente el ataque hacia su labor docente y que son 

constantes las acusaciones hacia su enseñanza monótona, que no solo consideran que es consecuencia 

de la carga administrativa que deben acatar, sino también a su parecer, se debe a la manera en la que 

el sistema educativo se ha encargado de que ningún alumno repita año. Según ellos, eso provoca a 

largo plazo que los estudiantes lleguen a 6º de primaria sin los conocimientos básicos consolidados, 

puesto que con la sola asistencia automáticamente pasan de año.  

Lo anterior es una de las características que, así como desmotivan al docente, también le hacen pensar 

que, aunque asista a un sinfín de cursos, si el sistema no cambia en ese sentido, de nada les sirve que 

continúen formándose. Este argumento lo respalda Cochran-Smith (2009) manifestando que 

“mientras no se provoque un cambio, una transformación en la cultura escolar, solamente se 

producirán cambios superficiales en el currículum, en los papeles o en las tareas burocráticas” (p. 49). 

Enseguida, se muestran los relatos de los profesores: 

“Lo que no me ha gustado... es que muchas de las veces hay demasiada carga 

administrativa. Te dicen que hagas esto y que hagas aquello y que los niños esto, 

pero muchas de las veces nosotros terminamos haciendo incontables actividades 

fuera de nuestro horario de trabajo... Sí, sabemos que nuestro trabajo es un 

servicio... pero están de más los documentos que se nos piden, los trabajos, los 

archivos y estamos en un cuento de nunca acabar” (Iván).  

“... siempre es un ataque hacia el docente, se quejan mucho de que ‘la enseñanza es 

mecanizada, el niño solo se enfoca a pizarrón y cuaderno, no le estás dejando que 

sea creativo, que interactúe’ pero nosotros como docentes hemos caído en eso 

porque ellos mismos lo han provocado, ya que con esto de la carga administrativa 

ya uno no sabe si es docente o secretario. Pero igual, no nos dan las herramientas 

para ser lúdicos, simplemente nos están atacando de que somos monótonos, 

mecanizados, que siempre hacemos lo mismo. Pero se olvidan de que siempre nos 

tienen llenos de carga administrativa, que tenemos que llenar este documento, que 

tenemos que entregar este papelito y no nos dejan dar clases porque en vez de ser 

descarga es una carga administrativa. ¿A qué hora quieren que de clases entonces?” 

(Alan).  

“De qué sirve tener tu curso bien preparado, tus estrategias y dinámicas. O sea, 

tenemos llena la computadora de material en línea, tenemos impreso, tenemos 

estrategias en la cabeza y claro que las compartimos. Pero muchas veces no 

funcionan de nada, porque el mismo sistema obliga a que el niño pase de año, y por 

eso a veces los alumnos llegan a 6º sin saber leer, sin saber escribir o no tienen 

consolidadas las operaciones básicas. ¿Por qué? Porque el mismo sistema hoy en 

día, está haciendo que los niños de 1º así no sepan nada, e incluso aunque no asistan, 

el niño pasa automáticamente. Aunque tenga uno los miles de cursos, si el sistema 

no cambia, no va a funcionar nada” (Julia).  
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Resulta interesante indicar que los docentes no hayan el contraste entre que por mucho que los 

alumnos se esfuercen, si los maestros siguen trabajando mecanicistamente (como reconocen que lo 

hacen, debido a la carga administrativa) y sin ponerles la atención necesaria, por el motivo antes 

mencionado, que no reconozcan que los resultados académicos de sus estudiantes también se verán 

afectados, no solo ellos como docentes, ya que expresan que no pueden planear con suficiencia, ni 

dar clases de forma satisfactoria. 

El tiempo que los profesores deben dedicar a la formación continua les implica “retrasos en la vida 

profesional cotidiana. Por ello es necesario considerar distintas modalidades con relación al volumen, 

la frecuencia y el ritmo de actividades de formación” (Ferry, 2008, p. 20). De este modo, los docentes 

argumentan que es mucho el tiempo que les ocupa asistir a cursos, por tanto, comentan que prefieren 

que sean programados entre semana dado que manifiestan su disgusto por ir los sábados en la mañana. 

Reclaman que no están del todo de acuerdo con que se les impongan actividades o cursos en sus días 

libres, porque tienen ya mucho trabajo docente y se encuentran saturados de actividades extras. 

De acuerdo con lo anterior, los profesores revelan que, al ser fuera de su horario laboral, les resulta 

inoportuno y les implica mucho desgaste emocional y físico, ya que no les queda tiempo suficiente 

para elaborar sus planeaciones, o desarrollar las actividades anteriormente programadas dentro de su 

ejercicio docente. Las maestras declaran que: 

“... realmente fue impuesto... era los sábados y de no sé qué tantas horas y pues es 

fuera de tu trabajo, y como que eso es un poquito más pesado, porque uno tiene vida 

personal. Entonces, se siente tedioso que todavía el sábado, que es cuando tienes tus 

actividades o simplemente ocio, te hagan estar toda la mañana ahí, y pues no, pero 

ya si tú lo ves como algo útil, le sacas el lado bueno” (Ana).  

“De repente sí como que nos molestaba que híjole en sábado, pero vamos a venir 

solo en la mañana y ya en el momento en que está uno ahí lo disfruta y trata de 

sacarle provecho. Pero de preferencia que sean entre semana, porque te llenan de 

trabajo, te llenan de actividades y todavía te dicen: ‘el fin de semana tienes que 

asistir’. Entonces, ¿cuándo planeo?, ¿cuándo hago las actividades que tengo que 

desarrollar? Ya no te alcanza el tiempo y viene otra vez el lunes desde la mañana 

hasta la tarde y ya no tienes tiempo” (Julia).  

En cambio, hay profesores a quienes no les incomodan los días o los horarios extras de los cursos 

puesto que se sienten motivados por beneficiar su práctica docente. Al contrario, les resulta útil, lo 

disfrutan y tratan de sacarle provecho. Sin embargo, insisten en que la formación depende de cada 

profesor y de su disposición por formarse. Los profesores señalan que: 

“... sí hay ese incentivo, esa motivación de tomarlo, pues no importa el día, si es para 

ayudar en mi práctica docente, pues el día que sea no me incomoda” (Gloria). 

“... fuera en el momento que fuera, una hora extra clase, o los fines de semana, 

estaría bien, por mí no hay ningún problema con eso. Más bien la formación depende 
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de uno. Si uno quiere, pues buscas... y vas formándote, vas informándote, pero 

depende mucho de la persona” (Óscar).  

También, los docentes destacan que cuando asisten a cursos interesantes y significativos, no se afligen 

por comprometer su fin de semana, pero les disgusta cuando los cursos no cumplen con la seriedad 

precisa o cuando no tienen un propósito que a los profesores les resulte funcional. Incluso, 

argumentan que les molesta presentarse a prestar atención a sandeces y en cierto sentido eso les 

desmotiva porque contrapone tiempo de su fin de semana. Los participantes declaran lo siguiente: 

“... pues sí te llega a molestar por el fin de semana porque, a veces ya tiene uno 

planeado su fin y cuando no es tan motivante el curso o que no tiene esa seriedad 

pues sí me molesta. Pero si es un curso interesante y significativo para mí, pues no 

me incomoda la fecha” (Jaime). 

“Yo no tengo ningún problema nada más que, si te van a hacer ir los sábados a algún 

curso, sí espero que sea funcional, o que de verdad tenga un propósito. No quiero 

irme a sentar ahí a escuchar tonterías porque es gasolina, es tiempo invertido y pues 

es mi fin de semana” (Daniela). 

A partir de los testimonios de los participantes, se sabe que, si bien el profesorado quiere distraerse 

del trabajo en sus días de descanso, también comentan no tener problemas con asistir a cursos que se 

efectúan esporádicamente los fines de semana a lo largo del ciclo escolar. Por tanto, hay profesores 

que no tienen problema por formarse los sábados, así como también hay maestros que se quejan al 

respecto. 

A fin de contrastar los testimonios de los docentes con lo que plantean autores como Ávalos (2007), 

Covarrubias y Brito (2007) y Vezub (2007). Enseguida, se presentan testimonios de los informantes 

que coinciden al no valorar las experiencias de formación continua de una manera positiva, puesto 

que el participar en dichas experiencias no cambia su labor de una manera significativa. Las 

revelaciones de los docentes coinciden con lo que denuncian Covarrubias y Brito (2007): 

La inmensa mayoría de las veces, los profesores se reintegran a sus actividades sin modificar 

ni un ápice su práctica docente. Los cursos de “actualización” son la simulación perfecta: las 

autoridades educativas simulan que están muy preocupadas por la educación y por el 

mejoramiento de la docencia y ofrecen los cursos; los profesores simulan que están 

interesados por su perfeccionamiento profesional. Las autoridades anuncian con combo y 

platillo el número de cursos ofrecidos y el de participantes, demostrando así ‘el gran esfuerzo 

por mejorar la educación del pueblo de México’ y los profesores aumentan sus ingresos 

salariales. Autoridades y profesores se muestran satisfechos; ambos se saben partícipes de la 

simulación y ambos reaccionan violentamente cuando algún intruso se atreve a señalarlo. (pp. 

184-185) 

Al respecto, los docentes Viviana, Jaime, Andrés, Óscar y Ema perciben que la formación continua 

es un mero requisito, con el que las autoridades se respaldan comprobando que están impartiendo 

cursos. Así, dan por hecho que con eso las clases ya serán de calidad y que se ejecutarán acciones de 
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inclusión, así como de mejora en la enseñanza y en el aprendizaje. El profesor Andrés manifiesta lo 

siguiente:  

“Si me permite dar una calificación, yo creo que la dejaríamos como en un 7.5 de 

satisfacción, porque hay cosas que como que uno considera que es pura papa [sic] 

y no van a servir” (Andrés). 

Los participantes señalan que los cursos simplemente no les satisfacen y opinan que no les son 

suficientes, puesto que no han llegado a responder sus preguntas sobre problemáticas prácticas al 

grado que ellos requieren. Dicho aspecto concuerda con lo que presenta Vezub (2007) “en este 

esquema la formación es un mecanismo externo que actúa por fuera de la práctica y la práctica es 

estigmatizada y desvalorizada” (p. 11). El maestro Jaime comenta: 

“No me satisfacen a mí los cursos, son positivos porque se aprende, todo es 

aprendizaje en la vida, pero realmente no me satisfacen, siento que les falta” 

(Jaime).  

Ávalos (2007) y Vezub (2007) por tanto proponen que las ofertas de formación continua se 

encuentren orientadas en relación con las exigencias, necesidades y problemáticas exteriorizadas por 

los mismos colectivos docentes. De tal manera que también, sugieren que se trabaje en comunidades 

de aprendizaje, dado que según los autores, con el trabajo colaborativo y situacional que se genera 

institucionalmente, no solo se intercambian ideas y sugerencias, sino que también se detectan 

problemáticas concretas dentro de las situaciones reales que experimentan los maestros en su campo 

de trabajo propiciando que las experiencias formativas sean consideradas por el profesorado como 

acciones de intervención que favorecen a los docentes y su práctica diaria. 

Los profesores también confiesan que continúan sus dudas respecto a las razones por las que ellos 

habían asistido a un curso en primer lugar. Ellos tenían la intención de saber más sobre un asunto en 

específico, o encontrar vías alternas para responder a una necesidad concreta. Sin embargo, los cursos 

no les otorgaron un mayor conocimiento y no les aportaron las respuestas a sus cuestionamientos. La 

maestra Ema expone lo siguiente: 

“Me parece que están bien los talleres y la intención, pero en sí no han llegado como 

al nivel que tengo de dudas sobre esos temas a los que yo asistí, porque yo quería 

saber más o mejorar en eso y no se logró...” (Ema). 

Del mismo modo, Ávalos (2007) y Vezub (2007) sugieren que se emprendan iniciativas formativas 

centradas en la escuela y en la investigación-acción, en donde a partir de sus problemas en la práctica, 

desarrollen acciones de intervención que les posibiliten evaluar sus resultados, para que, de esta 

manera, se vea favorecida la comprensión y reflexión de su misma práctica. Así, son ellos mismos 

quienes analizan posibles soluciones que les permiten atender sus propias necesidades (Ávalos, 2007 

y Vezub, 2007). 
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5.1.1.3 La formación continua que los profesores solicitan 

En la voz de los docentes de nuevo ingreso, se identifican una serie de aspectos que les interesa que 

se contemplen en las experiencias formativas. De acuerdo con Cochran-Smith (2009), la formación 

docente precisa de una transformación que vaya más allá de cambios burocráticos de nombres, de 

contabilidades o meramente cosméticos, sino que necesita cambios en las prácticas que se vienen 

desarrollando, en la cultura e incluso en la manera de visualizar la educación. Formándolos para que 

se encuentren preparados para responder ante “las resistencias que impone el dispositivo escolar, los 

espacios restringidos e insuficientes, los tiempos inflexibles, los recursos escasos, las expectativas de 

los agentes implicados” (p. 53) y un sinnúmero de dificultades que tienen que encarar diariamente en 

su ejercicio docente. 

Es importante mencionar que aportaciones sobre la formación continua realizadas por Ortega (2011) 

y Maya (2015) coinciden con la información recolectada en el presente estudio, en donde se percibe 

que los docentes tienen una actitud positiva hacia participar en experiencias que les posibiliten 

formarse. Dichas contribuciones, permiten identificar un patrón de preferencias en las temáticas de 

las líneas formativas tales como dominio de contenidos, estrategias, procesos de enseñanza, formas 

de organización del trabajo en el aula, temas relacionados con la evaluación y el conocimiento 

curricular.  

Asimismo, los docentes participantes manifiestan que ellos se inclinan por contenidos que 

comprendan la disciplina, problemas de conducta, así como actividades en las que se constituyan el 

uso de tecnologías de la información, la atención a niños con necesidades educativas especiales e 

incluso sobre maneras de involucrar a los padres de familia en el aprendizaje de sus hijos. Los 

profesores refieren las siguientes declaraciones: 

“... cómo trabajar ciertas materias, que hubiera cursos de cómo enseñar geografía, 

cómo trabajar la clase de historia etcétera. A lo mejor otro curso puede ser de 

disciplina, porque hay grupos donde no se puede con ellos... otro sería de cómo hacer 

que los padres de familia se acerquen o apoyen a sus hijos en la educación, porque 

hay muchos padres de familia que no se interesan en nada...” (Óscar). 

“... control de grupo, trabajo con niños con indisciplina... con una necesidad 

educativa... yo siento que no estaría preparado para atender esas necesidades de los 

niños, entonces pues eso es lo que me interesa” (Alan). 

De igual forma, en atención a las declaraciones de los profesores principiantes, cabe destacar el 

vínculo que Covarrubias y Brito (2007) realizan al respecto: 

aspectos metodológicos, disciplinares y de evaluación son considerados medulares en la 

práctica docente, así lo señalan las acciones de desarrollo profesional que se promueven a 

partir de los programas de actualización del docente y que están presentes en todas las 
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modalidades propuestas, atendiendo según el criterio, al enfoque constructivista del Plan y 

Programas de estudio. (p. 208) 

Estos hallazgos reflejan el enfoque de enseñanza que prevalece en los docentes, en el cual el control, 

la disciplina y el sometimiento del estudiante son aspectos necesarios. Los profesores participantes 

en la investigación manifiestan que requieren que se trabajen temas relacionados con la práctica diaria 

del docente sobre, el control del grupo, la manera de trabajar con niños indisciplinados, necesitan 

conocer distintos métodos de enseñanza y de evaluación para aplicar, materiales a utilizar, así como 

estrategias para implementar. Del mismo modo, solicitan que se les enseñen maneras de trabajar e 

integrar a alumnos con necesidades educativas especiales, desean aprender a involucrar la diversidad 

y, a hacer planeaciones con adecuaciones curriculares.  

Por consiguiente, Vezub (2007) señala que: 

cuando el maestro recién recibido se enfrenta a la clase siente que carece de herramientas 

prácticas, nadie le ha explicado por ejemplo cómo lograr el control del aula, ni cómo hacer 

para capturar la atención de los alumnos y trabajar además con los más rezagados. (p. 9) 

Por tal motivo, Cochran-Smith (2009) insiste en que debe realizarse un proyecto centrado en la 

práctica y en las problemáticas reales. En donde los docentes tengan una implicación activa dentro 

de esos complejos contextos del aula, en medio de procesos auténticos en los que se reflexione sobre 

la práctica docente propia, se analicen y se debatan alternativas de mejora, se consulten modelos 

diversos, y se reformulen frecuentemente tareas, métodos, proyectos e incluso vías de evaluación 

alternas. 

Los profesores participantes manifiestan que les gustaría participar en cursos que les concedan 

desarrollar sus habilidades y les permitan conocer más formas de enseñar. En donde se les expliquen 

a detalle distintas formas de: evaluar a los alumnos, hacer las matemáticas lúdicas, trabajar con los 

primeros grados la lectoescritura, hacer dictados en orden, presentarles las letras, su trazo y su sonido. 

De atender las etapas presilábica, silábica, silábica-alfabética y la etapa alfabética. Los docentes 

expresan lo siguiente: 

“... de mi práctica, en lo que batallo es la evaluación, me gustaría que me explicaran 

así a detalle cómo se implementa... que me digan paso por paso... porque es muy 

difícil evaluar al niño... Yo he visto que todos tenemos la misma duda...” (Daniela). 

“... me gustaría más bien, tener así una formación en donde pueda desarrollar más 

habilidades y conocer más formas de enseñar” (Iván).  

Los docentes expresan que desean asistir a experiencias en las que se aborden los enfoques de los 

campos formativos en pensamiento matemático, lenguaje y comunicación, desarrollo personal y 

social, entre otros. Quieren formar parte de cursos encaminados a la educación socioemocional y a su 
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impacto en el ambiente de aprendizaje. Pretenden acudir a diplomados enfocados a la docencia en 

general, en donde se abarque el papel del docente y su intervención con los alumnos de todos los 

grados. Esperan recibir ideas y herramientas sobre diferentes maneras de diseñar estrategias para 

aplicar con los estudiantes. Del mismo modo, señalan que más que recibir información o conceptos, 

les gusta que les apoyen con distintos elementos que les permitan desarrollar en sus clases variadas 

formas de enseñar. Al respecto, manifiestan los siguientes comentarios: 

“Están bien, pero creo que pueden estar mejor enseñando más estrategias que se 

puedan implementar en el grupo, que no nada más te den información, porque esa 

la puedes encontrar en otras partes. Sino que te den ideas y herramientas sobre cómo 

diseñar estrategias para aplicarlas con el grupo” (Andrés). 

“Nada más te dan el puro significado de lo que es el concepto, pero no te lo 

ejemplifican, o no te apoyan un poquito en cómo llevar tus clases hacia eso que ellos 

quieren” (Julia). 

A continuación, se presentan las expresiones de los participantes que comunican que requieren estar 

presentes en talleres que impliquen diferentes propuestas (como los son de primeros auxilios, o de 

protección civil) para atender todo tipo de situaciones que se les puedan presentar. Desean asistir a 

cursos que involucren acciones para que los padres de familia apoyen a los hijos en su educación. Los 

profesores refieren las siguientes declaraciones:  

“Quisiera que existieran cursos de formación continua en relación con nuestra 

práctica docente. Pero en cuestión de... tener cursos de protección civil, porque 

puede pasar una situación grave, que un edificio o algo se pueda caer y no sabemos 

cómo responder... estaría interesante cursos de primeros auxilios porque... somos 

responsables de seres humanos y necesitamos saber cómo reaccionar ante una 

situación en la que a un alumno le ocurra un accidente” (Jaime). 

“... cuando los niños tienen problemas en casa, los traen a la clase, entonces 

necesitamos cursos enfocados en ese sentido... que se nos abriera un poquito más el 

panorama de cómo ayudarles” (Ana). 

“... de... cómo tratar a los padres de familia... sobre las obligaciones que tenemos 

como docentes, porque también desconocemos nuestros derechos” (Gloria).  

Un hecho que vale la pena señalar es que los profesores también manifiestan que quieren aprender a 

apoyar a los alumnos que tienen problemas en casa, ya que necesitan que se les oriente en saber hasta 

dónde es su responsabilidad actuar cuando las situaciones complicadas que mencionan anteriormente 

se presentan. Del mismo modo, señalan que precisan de procesos formativos en donde se den a 

conocer tanto sus obligaciones, como sus derechos laborales. 

5.1.2 Tipos de acompañamiento en los que han participado docentes de nuevo ingreso 

Durante la entrevista los docentes participantes manifestaron el desarrollo de los procesos de 

acompañamiento a su labor docente. La participación que realizan estos profesores se articula en dos 
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puntos, uno que tiene que ver con un acompañamiento estructurado/formal, que se lleva a cabo con 

las tutorías, con las asesorías de los ATP o de sus directores y otro tipo de acompañamiento no 

estructurado/no formal, que por lo regular lo llevan a cabo entre otros pares, ya sea que trabajen en la 

misma escuela, que sean compañeros de generación, también profesores que ellos conocen o que son 

parte de una familia vinculada con el magisterio.  

Por lo que, los tipos de acompañamiento a los que hicieron referencia los docentes incluyen: la 

asesoría, la tutoría y a otras formas de acompañamiento como la interacción entre pares. Los autores 

Kemmis et al. (2014) argumentan que el acompañamiento es una práctica que se encuentra orientada 

a asistir a maestros principiantes a fin de facilitar su adaptación a la comunidad escolar y a las 

demandas de su nueva posición en la fase de inducción. 

5.1.2.1 Experiencias de acompañamiento estructurado/formal 

Las experiencias abordadas por diferentes autores (Montero, 2011; Navia y Villarreal, 2013; Boerr, 

2014; Kemmis et al., 2014; Soto et al., 2018), dieron a conocer diferentes formas en que se acompaña 

a los docentes por parte de diversos actores como maestros que cuentan con mayor experiencia que 

los recién ingresados al sistema educativo, tutores, directores, ATP y compañeros de apoyo (pares). 

El acompañamiento puede desarrollarse de manera formal o informal, pero su fin es el de orientar y 

asistir a maestros principiantes en el periodo de inserción y adaptación a la comunidad escolar, así 

como a las demandas de su labor. 

El discurso de los profesores describe, primeramente, la manera en la que su director/a escolar les ha 

brindado asesoría, así como los contenidos que han abordado. Comentan que el acompañamiento que 

reciben por parte del directivo se enfoca en aspectos como la revisión de planificaciones, en donde se 

les hacen observaciones y se les sugieren modificaciones de mejora para cumplir con elementos 

exigidos por supervisión. Las profesoras expresan: 

“... fue el año pasado a observarme como unas cuatro veces y me hacía 

observaciones sobre la planeación, de evaluación, y de ciertas actividades que yo 

aplicaba...” (Ema). 

“Siempre nos ha revisado y hace observaciones, es un acompañamiento. Te está 

checando tu trabajo, te está supervisando, ve en qué estás bien y en qué estás mal y 

te está dando ese seguimiento para que... estés mejorando en tu práctica” (Julia). 

Enseguida, se exponen los comentarios de los profesores que comentan que el director está al 

pendiente de que los profesores cumplan con su labor y con los aspectos administrativos en tiempo y 

forma. Para esto, entra a sus grupos a observar, supervisa, retroalimenta y finalmente da seguimiento 

a la mejora de la práctica docente. Asimismo, comentan que el director también muestra flexibilidad 

para responder sus dudas, orientándoles con hojas para trabajar los niveles de lectoescritura y de 
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pensamiento matemático de los alumnos, y brindándoles consejos para salir de la rutina diaria. Los 

docentes declaran los siguientes testimonios: 

“Mi director nos revisa la planeación, hace observaciones de qué le tenemos que 

modificar o mejorar. Siempre está al pendiente de que nosotros estemos haciendo 

las cosas, y cuando alguien tiene alguna duda siempre demuestra flexibilidad... 

también ha entrado a mi grupo, y nos ha pedido que le entreguemos todo lo 

administrativo en orden...” (Jaime). 

“... mi subdirectora del año pasado sí me ayudó con la lectoescritura... me dio hojas 

y así, pero ya hasta ahí. También me ayudaba mientras que yo le preguntara, nada 

más...” (Daniela). 

“... aquí el director es muy abierto a darnos la oportunidad de hacer las cosas como 

sabemos. Él no se entromete en las clases... él me ha dado consejos de qué puedo 

hacer para salir de la rutina... de cómo mejorar nuestra práctica...” (Iván). 

Hay profesores que consideran por otro lado, que el director no domina su rol y le hace falta liderazgo. 

Del mismo modo, describieron que, en sí, tampoco se les ofrecieron asesorías, al contrario, solo les 

daban trabajos y lecturas que debían completar y entregar. Por tanto, creen que el acompañamiento 

brindado por el director pudo haber sido mejor, además comentan que no recibieron la atención 

requerida, por no ser ellos los únicos profesores asesorados asignados al director. Los profesores 

indican la siguiente información: 

“siento que a nuestro director le falta un poquito más de, lo siento así... como que 

no domina su rol... le hace falta más liderazgo y todo eso...” (Alan).  

“... pues no era tanto, así como asesorías, era así como que me daba trabajo que 

tenía que hacer, las lecturas que tenía que leer y le entregaba productos, era todo” 

(Gloria). 

“En mi primer año creo que pudo haber sido mejor, ahora entiendo que en ese 

momento yo no era el único asesorado... puedo decir que a mí no me puso mucha 

atención por otras razones... en mi sentir faltó, pero tal vez por esa razón. En el 

segundo año ya cuando... está por entrar una nueva reforma, como que la tutoría se 

va olvidando, se va haciendo a un lado y ya de plano no se llevó a cabo...” (Andrés). 

Los docentes declaran que son ellos quienes se acercan cuando tienen dudas, pero dirección no tiene 

la iniciativa de aproximarse a los profesores si no son ellos quienes preguntan. De igual forma, 

expresan que cuando se les presentan complicaciones, esperan que se les recomienden formas de 

resolverlas o maneras para desarrollar ciertos trabajos, pero solo terminan recibiendo sugerencias de 

materiales a utilizar, mas no se les explican modos para aplicarlos. Los docentes explican lo siguiente: 

“... cuando hay alguna duda o algo pues me acerco, pero así que yo diga que nazca 

de él ayudarme, no” (Ana). 

“... estaba batallando para la lectoescritura y más que nada esperaba que me dijera 

‘tienes que hacerlo así, de tal forma tienes que trabajarlo’ pero no, nomás me dijo 

‘utilice estos materiales’ y ya yo busqué cómo se hacía, pero no me explicó... cómo 

aplicar el material” (Óscar). 
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Los relatos de los docentes evidencian también, la forma en la que ha sido la asesoría ofrecida por 

parte del ATP y los contenidos que han abordado para responder a sus necesidades. Describen que 

quienes les asesoran tienen siempre la disposición de atenderles ante cualquier necesidad o dificultad 

que se les presente. Las declaraciones de los profesores entrevistados expresan la manera en la que el 

trabajo desempeñado por los ATP les parece un proceso enriquecedor que les ayuda a desarrollar 

diversos aspectos en los que su práctica docente tiene áreas de oportunidad. Los profesores comentan: 

“... me estuvo asesorando en el primer año... vienen y siempre están en toda la 

disposición de atendernos, si tenemos alguna necesidad, o dificultad... ellos dan esa 

facilidad de que nosotros nos podamos comunicar con ellos...” (Alan). 

“... revisamos las actividades, ella me acompañaba en el aula y pues fue un proceso 

enriquecedor, aunque faltó mucho, pero sí me ayudó a desarrollar muchos aspectos 

en los que estaba débil mi práctica” (Viviana). 

Los profesores participantes comentan que los ATP, les hacen sugerencias y les apoyan con ideas 

para que puedan implementar en su salón de clases y así los alumnos aprendan de una mejor manera. 

Los apoyan en las evaluaciones diagnósticas y de permanencia, analizan actividades junto con los 

profesores, les acompañan en el aula, les proporcionan información y les guían en la realización y 

revisión de sus planeaciones. Sin embargo, consideran que los ATP fungen más un papel de personal 

administrativo que de asesor, por todos los requisitos administrativos que les solicitan. Los docentes 

informan: 

“El año pasado la ATP revisó mis planeaciones... me sugirió que en español podía 

utilizar la modelación para que los niños entendieran el producto final de los 

proyectos y pues en matemáticas también me apoyó, y me comentó ideas que yo podía 

implementar” (Iván).  

“Yo sí he recibido apoyo por parte de mi ATP en lo que fue todo mi acompañamiento, 

en mis evaluaciones diagnóstica y de permanencia. Pero siento que el ATP funge 

más como una persona administrativa, que realmente como un asesor, porque se 

basa mucho en resultados” (Julia). 

A continuación, se muestran por otro lado, las aportaciones de los docentes participantes que exponen 

que no se les ha asesorado directamente. Al respecto, los profesores refieren que, en las reuniones de 

CTE, los asesores se acercan a ofrecer su ayuda, pero consideran que esa asistencia ha sido limitada, 

puesto que únicamente se les han proporcionado libros, pero no se les han mostrado maneras de 

trabajarlos, abdicando su función de asesorar y excusándose con el ofrecimiento de material que al 

final de cuentas dejan que los profesores desempeñen con base en su entendimiento y sentido común. 

Los participantes declaran lo siguiente:  

“… pues sí tenemos nuestro ATP, pero no hemos tenido asesoría” (Daniela). 

“Bueno así directo no, pero, por ejemplo, en reuniones de consejo técnico es cuando 

generalmente se acercan... y te ofrecen ayuda...” (Ana). 
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“... revisaron todo lo que estaba llevando con los alumnos de rezago... pero nada 

más me dijo ‘te voy a traer un cuadernillo para que lo trabajes’ me lo llevó, igual 

‘aquí está este cuadernillo tú sabes cómo lo trabajas, léele ahí dice todo’ Hasta eso, 

si era un libro muy completo, pero fue toda la asesoría que me han dado. Realmente 

sí he tenido en lo que fue mi evaluación y siempre que uno los solicita están, pero no 

cambia mucho, no te dan más que otra vez hazlo tú” (Óscar).  

La perspectiva de los maestros partícipes del estudio se conjuga con lo que expone Vezub (2007) 

sobre la manera en la que los profesores, durante sus primeras experiencias, recurren “tanto a sus 

saberes teóricos como a sus incipientes competencias prácticas, que intentan articular en función de 

las demandas y características del contexto escolar en que trabajan” (p. 12). Por lo que, al momento 

de enfrentarse a un sinfín de situaciones y problemáticas, los profesores noveles construyen sobre la 

marcha conocimientos acerca de su labor, para buscar soluciones a partir de sus saberes teóricos y su 

experiencia en el ambiente escolar. 

Los docentes manifiestan que la asesoría que les ofrecen no les ha encaminado –a pesar de ser 

profesores de reciente ingreso a nivel primaria– con distintas formas de maniobrar, al momento de 

llevar a cabo en el ejercicio docente, lo que se les enseñó. De acuerdo con lo anterior, expresan que 

sienten que los dejan a la deriva y según el parecer de los docentes, un libro para atender sus 

problemáticas no les es suficiente apoyo. “Debido a su escasa experiencia práctica, los docentes 

principiantes dependen de los modelos formalmente adquiridos en su formación para comprender, 

analizar situaciones de la práctica y enfrentarse a ellas” (Vezub, 2007, p. 12). De cualquier manera, 

ellos son conscientes de que son muchos los maestros asignados por zona para un solo ATP, entonces 

en cierta medida, se solidarizan y empatizan con ellos. Al respecto, la profesora Gloria manifiesta: 

“... a veces nomás van y te observan y te hacen tus recomendaciones, pero no te dicen 

cómo hacer las cosas. También entiendo que somos muchos maestros y un asesor 

por zona es complicado porque es demasiado el personal...” (Gloria).  

Los profesores también aclaran que la ayuda que reciben por parte de los ATP y tutores depende en 

gran medida, tanto de los ambientes de confianza que se generen para propiciar una comunicación 

directa, del tiempo de los mismos maestros, así como de su disposición, actitud y voluntad por ser 

ayudados. Admiten que las asesorías representan para ellos una imposición y algo extra en su labor 

docente con lo que tienen que cumplir porque lo marca la ley. Del mismo modo, Gloria añade: 

“... A las asesorías con la tutora te soy sincera, yo renegaba ‘hay no, hoy me toca ir 

a la tutoría’ y esperaba hasta el último minuto a ver si no se cancelaba... yo trataba 

de tener la mejor actitud, pero sí era algo extra, algo impuesto que no estaba en mis 

planes, pero que tenía que hacer porque lo dice la ley” (Gloria). 

Los docentes participantes mencionan que a pesar de que los ATP siempre tienen la mejor disposición 

de ayudar, en ocasiones los maestros no se acercan porque difícilmente tienen tiempo de salir del 

salón en horario de clases para buscar apoyo. Incluso, declaran que les avergüenza preguntar dado 
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que temen ser mal evaluados, por eso buscan quedar bien, para obtener calificaciones aprobatorias, 

sin embargo, continúan con incertidumbres sin respuestas. Los maestros expresan: 

“Los ATP siempre han estado en la mejor disposición, pero ha dependido de 

nosotros porque muchas de las veces, no nos acercamos porque normalmente 

cumplimos con nuestro horario de trabajo y difícilmente ocupamos la mañana para 

ir a supervisión a decir ‘échame la mano con esto’ por cuestiones de que uno está 

ocupado en la clase...” (Andrés). 

“... me daba vergüenza preguntar, y yo lo comenté con mis otras compañeras y se 

sentían de la misma manera, decíamos ‘pues hay que decirle nomás esto, lo otro no, 

que vergüenza’ pensábamos que nos iba a evaluar muy mal. Queríamos quedar bien 

para que en la evaluación que ella hiciera... no nos pasara algo negativo...” (Ema). 

Un punto de vista que sobresale es la confesión de los profesores acerca de que uno de los motivos 

por los cuales no piden ayuda, es porque no quieren tener todos los días, todo el día, a una persona 

externa en su salón, puesto que les resulta contraproducente e incómodo solicitar apoyo, porque no 

quieren tenerlos ahí. A su parecer, eso no soluciona sus problemas, al contrario, según ellos no van a 

poder trabajar de la misma manera teniendo a otra persona constantemente observándolos. El docente 

Jaime señala: 

“... a veces tú pides la ayuda y los vas a tener todos los días ahí contigo y es 

contraproducente, porque les pides auxilio, les dices que estás batallando y... en vez 

de que te digan ‘sabes qué puedes trabajar de esta manera’ o sea no, ahí van a estar 

observando tu clase. A veces uno como docente ya no tiene esa confianza de pedir 

apoyo, mejor dice uno ‘no mejor no los quiero aquí’ porque si pides el apoyo te lo 

brindan y van a estar ahí todos los días, pero no te van a solucionar el problema, al 

contrario... luego tú como docente, no vas a trabajar de la misma manera teniendo 

una persona que te está observando” (Jaime).  

Montero (2011) identifica y señala una serie de problemáticas que afectan al acompañamiento 

pedagógico, la autora destaca las siguientes:  

la resistencia de algunos maestros frente a la presencia de asesores o acompañantes requiere 

de una valoración de relaciones de confianza entre el acompañante y el docente; es necesario 

el simplificar y agilizar procedimientos administrativos que sean funcionales tanto para el 

acompañante como para el docente acompañado; la necesidad de alinear la normatividad que 

rige las condiciones del trabajo del docente, con las características de la función de 

acompañante; el riesgo de convertir la formación de los acompañantes en una experiencia 

improvisada, de corta duración e insuficiente y; la dificultad de disponer de formadores y 

acompañantes con el perfil adecuado y en cantidad suficiente para atender las necesidades 

existentes. (Montero, 2011, p. 159) 

Siendo docentes de nuevo ingreso, se les debió nombrar un tutor/una tutora según la LGSPD. Al 

respecto, los profesores relataron los contenidos que han abordado junto con ellos y describieron la 

manera en la que experimentaron la tutoría recibida. Por un lado, hay docentes como Alan y Jaime 

que comentan que fue su mismo ATP quien fungía como su tutor, las directoras de Iván y Gloria 
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desempeñaban el papel de tutoras y en el caso de los demás profesores, fueron otros maestros de la 

misma zona quienes ocuparon el puesto de tutores.  

Durante sus primeros dos años, los profesores Alan, Iván y Jaime recibieron a su tutora 

aproximadamente tres veces al año, las visitas para observar sus clases se llevaban a cabo cada dos 

meses. En estas se hacía revisión de planeaciones y de contenidos curriculares, así como del dominio 

de estos. Se inspeccionaba la organización, el trabajo con los grupos, y a partir de estos, les hacían 

recomendaciones de mejora sobre las cuales los docentes debían trabajar. Los docentes informan lo 

siguiente: 

“... fue la misma ATP la que me dio la tutoría... venía cada dos meses... revisaba la 

clase, revisaba el dominio de contenidos, cómo organizábamos al grupo, cómo 

estábamos trabajando con ellos, nos daba algunas recomendaciones, también 

revisaba nuestra planeación y teníamos que trabajar en las recomendaciones que 

nos había dado para estar listos para la siguiente visita. Durante el primer año, nada 

más vino como tres veces, pero... fue muy poquita yo creo la ayuda que nos dio” 

(Alan). 

“... estuvimos trabajando... que mis planeaciones estuvieran bien... ya era una 

maestra grande, estaba muy preparada. Me fue bien ese año y pues, ella consideraba 

que mi trabajo estaba muy bien y que yo no necesitaba, así como otros que llegan 

noveles y que no saben... cómo se deben realizar las actividades...” (Iván). 

Se presentaron situaciones en las que los profesores junto con su tutor, agendaban citas de reunión en 

las que realizaban actividades en grupos de trabajo en la misma escuela, e incluso en lugares como 

cafeterías y restaurantes en donde pasaban alrededor de tres horas recibiendo orientación sobre las 

evaluaciones diagnóstica y de permanencia, compartiendo materiales, atendiendo necesidades e 

incertidumbres, encargando trabajos, y realizando retroalimentaciones en las áreas de oportunidad de 

los profesores tutorados. El profesor expone: 

“Yo si tuve tutor... durante todo lo que fue mi evaluación... de hecho, el ATP fue mi 

tutor... Se hacía una agenda, nos citaban tal día, hacíamos grupos de trabajo, 

compartiendo, nos encargaban tareas, hacíamos materiales... sí hubo ese 

seguimiento, y también tuve observaciones de clase. Con base a esas observaciones 

ella me hacía retroalimentaciones... de... mis áreas de oportunidad...” (Jaime). 

A continuación, se muestran comentarios de docentes como Gloria, Óscar y Ana a quienes se les 

asignaron tutores, sin embargo, lo que sucedió fue que únicamente recibieron una visita en la que 

observaron sus clases por diez minutos, se presentaron como sus tutoras, les ofrecieron ayuda, 

solicitaron sus planeaciones, les cuestionaron sobre lo que estaban trabajando con el grupo y se 

despidieron. Cabe señalar que se comprometieron a volver, pero no regresaron. Incluso, cuando se 

les presentaban dudas a los profesores, no se sentían en confianza de pedir ayuda a su tutor. En todo 

caso admiten que no recibieron acompañamiento, y reconocen que estuvieron solos. Al respecto, los 

profesores declaran lo siguiente: 
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“Cuando tenía dudas no me ayudaba precisamente, era así como que no se prestaba 

y nunca me sentí en confianza, así como que de pedirle ayuda” (Gloria). 

“Se suponía que sí tuve una tutora en mi segundo año, antes de la evaluación de 

permanencia, pero fue una sola vez a observar una clase, duró si mucho 10 minutos. 

Llegó, no se presentó, me dijo que era mi tutora, que ‘para lo que se me ofreciera’ 

me pidió nada más la planeación, la observó, preguntó qué estaba trabajando, qué 

estaba haciendo mi grupo y fue todo. Me miró ‘muchas gracias, nos vemos’ quedó 

en venir otra vez, pero nunca volvió y ahí se quedó” (Óscar). 

“... me nombraron un tutor y hay no pues pésima porque nada más vino a presentarse 

y ‘hola soy la maestra tal, voy a estar como su tutora, como acompañamiento, bla 

bla bla’ y ya no volvió ni nada. De hecho, ella estaba de maestra dentro de la misma 

zona... La verdad no recibí acompañamiento, estuve yo sola cuando hice mi 

evaluación y sin nadie en mi proyecto y todo eso lo hice sola” (Ana). 

Las maestras Julia y Daniela aseguran que no tuvieron un tutor que se presentara con ellas, ni que les 

diera un seguimiento a su labor docente. Ellas suponen que la razón por la que no se les asignó un 

tutor en sus primeros años, fue porque sus cambios de zona fueron autorizados, de ahí que no se 

recibiera el asesoramiento correspondiente por parte de tutores, lo cual no les permitió tener un 

acompañamiento en sus inicios como docentes. Las profesoras indican entonces: 

“Yo no tuve ningún tutor. Nunca hubo un seguimiento, ni una presentación... a lo 

mejor tiene que ver mucho la región porque yo no inicié aquí en Ciudad Juárez, 

entonces... en mi caso no teníamos. Cuando llegué aquí ya me dijeron que tenía 

tutor... eso fue cuando me apoyó un poquito en la evaluación de permanencia, pero... 

no fue el acompañamiento que yo esperaba” (Julia). 

“No... porque como fuimos de cambio y de aquí a que nos asesoraran y todo, y ya 

fue casi al último del ciclo escolar que me dijeron que nos iban a ir a... revisar una 

clase... pero pues nada más una vez nos dijo que llenáramos algo y ya. Ya... no supe 

nada. Para mí nunca fue así como con mis demás compañeros que yo escuchaba que 

les pedían material y videos” (Daniela). 

Una particularidad que vale la pena rescatar al respecto, comprende el traslado de los docentes. 

Cuando se presenta este tipo de cambios, es porque los mismos profesores solicitan transferirse de 

estar en zonas poco pobladas, a cambiarse a lugares más cercanos a su domicilio. Sin embargo, dicha 

situación se da de manera frecuente. Referente a esto, Vaillant (2014) comparte que el “fenómeno de 

rotación atenta contra la construcción de colectivos docentes estables y de un mayor capital social en 

las escuelas” (p. 60). 

Es evidente que mientras algunos profesores exponen haber experimentado un apoyo con resultados 

positivos en su práctica docente, otros manifiestan el no haber recibido una orientación en la que se 

les compartieran referentes teóricos para apoyar su práctica. Explican que, las únicas fuentes 

bibliográficas que trabajaron fueron con base a los libros de texto. Del mismo modo, se dedicaron a 

la evaluación, a la planeación argumentada, estudiaron los planes y programas, así como los enfoques 

de español y matemáticas. Los participantes declaran la siguiente información: 
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“Nada más de metodología, de autores y eso nada” (Daniela). 

“En sí, referentes teóricos no, solo nos basábamos en el plan y programa” (Gloria).  

“No, la tutora hizo un grupo de WhatsApp y nos pasaba material” (Ana). 

“... nosotros estuvimos trabajando con base a los libros. Como nuestra evaluación 

iba a ser en desarrollar una planeación argumentada, pues tuvimos que estudiar lo 

que fue el plan, programas y sus aprendizajes, el enfoque del español y también el 

de matemáticas. En sí, en eso nos basamos... Autores u otros científicos, no los vimos, 

nada más nos avocamos... a la evaluación...” (Jaime). 

Los profesores reconocen que se les llegó a orientar con una serie de herramientas metodológicas, al 

igual que con distintos materiales para llevar a cabo su trabajo docente. Los docentes Iván, Daniela, 

Gloria, Andrés, Óscar y Ana comentan que asisten a los cursos a los que los invitan sus tutores, que 

se acercan con sus directores cuando tienen dudas y que piden información a sus ATP. El profesor 

Alan manifiesta: 

“... si tenía dudas compartía conmigo... cómo abordar alguna situación o inclusive 

cómo utilizar material...” (Alan). 

Enseguida, se presentan las expresiones de los participantes que plantean que el acompañamiento les 

ha orientado —como profesores principiantes— en situaciones diversas gracias a que reciben 

sugerencias, estrategias, materiales, y replanteamiento de actividades alternas. Por lo anterior, los 

profesores aprecian el trabajo de supervisión, dirección, asesoramiento y más que nada el 

acompañamiento que se les ofrece, puesto que les permite conocer distintas formas de enseñar. 

Valoran el material de apoyo que les proporcionan para trabajar con los alumnos, agradecen las 

sugerencias que se les hacen para no cometer ciertos errores y aprecian las recomendaciones que se 

les brindan para mejorar su labor docente. Los docentes declaran: 

“... fue a observarme al aula, ya de ahí vinieron muchos consejos, nuevas estrategias, 

y... regresaba nuevamente a observar mi práctica docente, ahí volvíamos a 

replantear nuevas sugerencias y actividades...” (Iván). 

“Ahí sí que mis respetos porque... nos han entregado... tanto material de apoyo para 

trabajar con los niños como bibliografía... archivos en los que nosotros podemos 

buscar información... para lectura y escritura, qué hacer, qué no hacer, qué errores 

son los más comunes que uno puede cometer al momento de enseñar a leer y 

escribir... Ellos nos han proporcionado sus materiales...” (Andrés). 

Con respecto a las declaraciones de los profesores, Soto et al. (2018), determinan que es necesario 

incrementar la oferta de este tipo de acompañamiento para los profesores, dado que las sugerencias 

de mejora posibilitan el sentirse escuchados por parte de alguien más experimentado que tiene la 

intención de facilitar su mejora docente. 
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5.1.2.2 Experiencias de acompañamiento no estructurado/no formal  

Acerca de la participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de acompañamiento no 

estructurado/no formal, se evidencia el asesoramiento recibido por parte de algún/a compañero/a 

docente. A continuación, se exponen las aportaciones de los docentes que describen que 

constantemente comparten experiencias con otros profesores, así como consejos de supervivencia en 

el aula. Detallan que trabajan con sus pares, comparten trabajos, diseñan actividades en conjunto para 

atender problemáticas, revisan documentos, realizan planeaciones juntos, se cuestionan y se 

aconsejan acciones alternas para desempeñar ciertas tareas. Los docentes refieren la siguiente 

información: 

“... nos juntamos con nuestro paralelo para... estar compartiendo trabajos, viendo 

qué actividades vamos a diseñar debido a las problemáticas que tenemos... para 

elegir actividades, también estuvimos revisando documentos y eligiendo estrategias” 

(Alan). 

“A un profesor compañero... siempre le gusta compartir su conocimiento... También 

el director nos ha compartido... y tengo otros compañeros que nos han impartido 

conocimientos... realmente los docentes cuando saben algo te apoyan y te comparten 

materiales. Hemos tenido... grupos de trabajo internos en nuestra escuela que han 

sido cursos de regletas, de cómo apoyar a los niños en el aula... qué tipos de dictados 

podemos hacer y a identificar en qué nivel de lectoescritura se encuentran. Pero han 

sido por parte de supervisión y de nuestro director que nos ha dado cursos internos, 

pero se le conoce más bien como mesas de trabajo...” (Jaime). 

De acuerdo con Vezub (2007) un factor que permite mejorar el trabajo pedagógico, así como también 

fomentar la modificación de rutinas en los ambientes de enseñanza y las experiencias de aprendizaje 

de los estudiantes, es el diseño de proyectos institucionales que potencialicen el trabajo en equipo, así 

como una cultura colaborativa entre los profesores. Lo anterior, es un aspecto que concuerda con lo 

que manifiestan los docentes, al afirmar que están formando parte de experiencias que invitan a la 

cooperación mutua, con un mismo cometido y dentro de un quehacer en conjunto. La profesora 

Daniela comenta: 

“Yo con mi compañera... nos juntábamos y planeábamos juntas... o yo iba y le 

preguntaba algo y ella me decía cómo hacía el proceso y ya de ahí yo agarro tips 

[sic]...” (Daniela). 

Ospina y Betancourt (2018) refieren a una propuesta de intervención de acompañamiento docente, 

como una incidencia sobre la experiencia, en escenarios para el diálogo colectivo y en comunidad de 

pares, para la reflexión de la sensibilidad del maestro como sujeto del saber en la cotidianidad del 

propio oficio docente. Señalan la necesidad de asumir el proceso de formación como la posibilidad 

de asumir a los maestros como sujetos de saber y no como objetos de intervención.  
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A partir de los testimonios del profesorado, se encontró que es entre las pláticas a la hora de entrada, 

salida o inclusive en los recreos en donde tienen oportunidad de acercarse a los docentes con más 

años de experiencia para conversar, para cuestionarles, para informarse y para recibir sugerencias 

sobre las dudas que tienen. Las maestras indican la siguiente información: 

“... En momentos de recreo, o cuando vas llegando a dirección a firmar a la hora de 

entrada, ‘¿Cómo va maestra?, ¡Oiga profe!’ o así... y ahí iniciamos la conversación” 

(Ana). 

“... realmente son sugerencias a lo mejor entre pláticas... o antes de la hora de salida 

yo me acerco a la maestra con más... tiempo en el sistema cuando tengo alguna 

situación en la que necesito que me oriente...” (Viviana). 

Los docentes expresan que les agrada cuando compañeros comparten sus conocimientos empíricos y 

agradecen recibir ese tipo de apoyo. Por tal motivo, cuando los profesores principiantes se encuentran 

en formación continua y en convivencia con compañeros más experimentados “tienen que aprender 

a observar las escuelas, las aulas, las prácticas de los otros y entrenar su mirada” (Vezub, 2007, p. 

19). Al respecto, la maestra Julia informa: 

“El consejo técnico se presta mucho para compartir material. Abrimos espacios 

como para ‘mira tengo mucho material de cuando yo di 1º, a mí me funcionó esta 

estrategia, la puedes hacer de esta manera’ y aparte consejos especialmente para 

aplicar estrategias innovadoras... o cuando en consejos colegiados con todos los de 

la zona, que te juntas con todos los de 4º, con todos los de 5º, ahí es donde tú observas 

experiencias, compartes ideas y está muy padre” (Julia). 

De acuerdo con las declaraciones de los participantes, cuando se llevan a cabo sesiones de aprendizaje 

entre escuelas, logran conocer actividades que los demás profesores realizan, eso les permite 

implementar en su aula las estrategias que más llamaron su atención. También, es en las reuniones de 

consejo técnico, en donde entre los maestros se abren espacios en los que se comparten materiales, 

estrategias, conocen experiencias y toman ideas sobre situaciones escolares que van enfocadas a los 

documentos que se entregan en las juntas y que revisan colectivamente. Al respecto, mencionan: 

“Cuando hacemos aprendizaje entre escuelas, ahí tú ves algunas actividades que 

hacen los profesores y que les funcionan. Ya pues eso se te queda y lo intentas. O en 

consejo técnico, cuando nos toca entre pares, tú ves con tu paralelo qué cosas pone 

y a lo mejor te gustan y las haces también” (Iván). 

“... en los consejos técnicos es cuando opinamos, nos compartimos experiencias y de 

ahí toma uno ideas de otros profesores compañeros y ya si sale el tema por ejemplo 

de alumnos de rezago, ya cada quién dice cómo lo ha trabajado y da cada uno su 

experiencia. Ya tú anotas cuál actividad te llamó la atención y después a lo mejor te 

comparten el material... en la escuela que estoy ahorita todos nos llevamos muy bien, 

no somos egoístas” (Óscar). 

Así como lo señalan Kemmis et al. (2014), es común que se presenten casos en los que maestros 

nuevos se reúnen regularmente con sus demás compañeros para brindarse apoyo y para ayudarse 
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mutuamente a pensar y abordar problemas que encuentran en sus vidas laborales. La profesora Gloria 

señala: 

“Pues amigas maestras fueron quienes me apoyaron en cuanto a situaciones difíciles 

con alumnos en disciplina, me daban diferentes tipos de sugerencias o así. Si tenía 

alumnos sin saber leer, me pasaban material o cosas así” (Gloria). 

De tal manera que los docentes declaran que son compañeros de trabajo que se apoyan en situaciones 

difíciles, que se solidarizan entre sí, que se aconsejan soluciones para atender problemas de 

indisciplina de los estudiantes, que se sugieren actividades para trabajar con los alumnos con rezago, 

que se comparten materiales para dar clases de matemáticas y que se recomiendan estrategias para 

enseñar a los alumnos a leer. Expresan que más que compañeros, son una comunidad dispuesta en 

velar por la educación de los alumnos. 

Si bien es buena la solidaridad profesional, el apoyo que ofrece el acompañamiento no 

estructurado/no formal limita que los profesores piensen reflexivamente su práctica desde 

perspectivas más amplias. Puesto que, por mucho que entre pares se compartan procedimientos y 

estrategias que han llevado a cabo y que les han ofrecido buenos resultados, esta ayuda reduce en los 

profesores la capacidad de análisis y el sentido de innovación. 

5.1.2.3 Beneficios y obstáculos percibidos por el profesorado de nuevo ingreso a partir del 

acompañamiento 

A partir del acompañamiento que los profesores participantes recibieron, en relación con la resolución 

de problemáticas, fue posible ahondar en algunas de las necesidades de los docentes participantes en 

el estudio. Al respecto, los profesores manifiestan que el acompañamiento recibido no les ha sido 

suficiente, ya que consideran que se les ha ayudado de manera limitada en ciertos aspectos de su 

práctica. En ese sentido, el docente Alan expone: 

“La asesoría que me dio nada más fue el primer año pues no, fue así muy por 

encimita... venía nada más para estar presionando, para ponernos tensos a... los 

nuevos... y para decirnos lo que nos faltaba. O sea, yo sentí que no hubo ningún 

apoyo más allá de la calificación, la verdad fue mínimo el acompañamiento...” 

(Alan). 

Las declaraciones de los participantes revelan que, en cierto punto, los consejos y sugerencias que les 

proporcionan los tutores a los profesores en las asesorías les ayudan a respaldarse con evidencias, en 

dado caso que supervisión llegue a inspeccionar su labor. Sin embargo, a los docentes en el ámbito 

administrativo se les han presentado múltiples incertidumbres, a las que confiesan que han tenido que 

enfrentarse por su propia cuenta. La maestra Viviana expresa: 

“... en donde he tenido muchas dudas es en lo administrativo y es en donde he tenido 

que hacer las cosas yo solita” (Viviana). 
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Los profesores manifiestan también, que se sienten presionados cuando se les asignan actividades 

administrativas que tienen que atender y entregar con prontitud. Insisten entonces, en que el 

acompañamiento recibido no ha cambiado su práctica docente, al contrario, les ha generado mayor 

tensión el hecho de que solo se les asignen calificaciones, y que no se les brinde un apoyo que vaya 

más allá de un número. La profesora Daniela manifiesta: 

“Sí, o sea, los tips [sic] que te dan te ayudan para tener alguna evidencia por si 

llegan a venir de supervisión... no más que... a veces llegan y te dicen ‘quiero esto 

para mañana’ y es una presión que ya no te deja. Entonces, es cuando dices ‘hay no, 

no quiero esto’ deben darnos chanza” (Daniela). 

Según la voz de los docentes, dejaron mucho que desear las experiencias de acompañamiento, pues 

para ellos no fue significativo puesto que no se desempeñó una tarea constante, no se propició un 

ambiente de confianza entre ambas partes (asesor y asesorado), no se prestaron oportunidades de 

diálogo pertinentes, ni se le dio el seguimiento correspondiente al quehacer de la tutoría docente, dado 

que la asesoría concluía su contribución tras recomendar medidas de acción ante un problema. Sin 

embargo, no daba para más, porque si al docente le funcionaban o no las actividades sugeridas, la 

necesidad del profesor quedaba identificada como atendida, pero no se comprobaba si el tema estaba 

resuelto o si se requerían métodos alternos de intervención. El docente Óscar señala lo siguiente: 

“Yo digo que no hay ningún beneficio... no hubo algo que dejara nada, en realidad 

no había un acompañamiento... A lo mejor iban, se presentaban... y hasta ahí 

quedaba todo. No hubo algo significativo en realidad, no me dejó nada bueno. Si por 

mí fuera, lo eliminaba, no tiene caso. O en realidad hay que cambiarlo, darle 

seguimiento, que lo hicieran bien... yo pienso que, si hubiera ido más días, más 

constante, a lo mejor nace la confianza de preguntarle tal cosa, o cómo le puedo 

hacer, y ya se daría bien el diálogo y sería un buen acompañamiento, una buena 

tutoría. Por otra parte... vas cuando tienes algún problema y nomás te dicen ‘haga 

esto y esto y ya se va a solucionar’ pero en verdad... si no funciona, hasta ahí se 

queda” (Óscar). 

En relación con los beneficios de acompañamiento percibidos por los docentes participantes, se 

encontró que el acompañamiento que se les ha brindado les ha permitido crecer profesionalmente y 

les ha apoyado en sus dudas, puesto que no solo conocieron diferentes maneras de aplicar la 

evaluación formativa, sino que también aprendieron a llevar a cabo distintos formatos de planeación 

que cumplan con los elementos necesarios para favorecer los ambientes de aprendizaje. Al respecto, 

los profesores declaran: 

“Yo creo que hasta ahorita... me han proporcionado técnicas, me han dicho ‘puedes 

hacer esto... para avanzar’...” (Andrés). 

“... agradecí el apoyo, el acompañamiento y las herramientas que nos dieron en su 

momento para pasar la evaluación. Nos revisaron y nos abrieron la mente de ‘por 

qué mejor no pones esto, cámbiale aquí, revisa este plan y programas, mira el 
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enfoque, o no coincide la estrategia que estás poniendo con el aprendizaje de los 

niños’ Nos abren un poquito el panorama y nos ayudan a pasar el examen...” (Julia). 

“... realmente mi práctica pues no ha sido algo que sea diferente. Me ayudó porque 

estaba estudiando y fui a vaciar en el examen lo teórico... y pues meramente me sirvió 

ese acompañamiento para pasar mis evaluaciones... pero de ahí para mi práctica 

docente no me ha servido” (Jaime). 

Los profesores admiten que a pesar de que no ha sido mucha la asesoría que se les ha proporcionado, 

se les ha ayudado a aprobar las evaluaciones docentes, a hacer planeaciones y a estudiar los enfoques, 

planes y programas. También, declaran que se les han proporcionado técnicas, recomendaciones, 

materiales y conocimiento profesional que les permite plasmar en su clase lo aprendido. 

Algunos aspectos que surgieron durante las entrevistas y que es importante mencionar en los 

resultados, son las emociones a las que aludieron los profesores de nuevo ingreso tras recibir 

acompañamiento. Durante sus primeros años como docentes en educación primaria, los participantes 

experimentaron emociones tanto positivas como negativas. Reconocen que si hubiesen estado solos 

hubieran vivido inseguridades e incertidumbres difíciles de superar, también insisten en que sin el 

acompañamiento de sus autoridades hubiesen caído en una zona de confort, puesto que reconocen 

que requieren ser supervisados, para que les hagan ver sus errores y admiten que les es necesario que 

les pongan límites por medio de críticas constructivas. El profesor Óscar explica que el haber recibido 

acompañamiento no solo les ha hecho sentirse apoyados, sino que también les ha impulsado a ser 

mejores docentes.  

“... todo docente debe tener ese acompañamiento, porque... puede caer en la zona de 

confort. Si nunca tiene ese apoyo... pues dice ‘estoy bien, nunca me dicen nada, nunca 

hay nadie que me supervise, que me haga ver mis errores’, necesita a veces que una 

persona le ponga un alto, pero también que sea constructivo... necesita ese apoyo, a 

esa persona que le impulse a ser mejor docente...” (Óscar). 

Los profesores revelan que durante sus primeros años como docentes no sabían si estaban haciendo 

bien su trabajo, pero afirman que el acompañamiento que se les ha otorgado les ha permitido conocer 

sus áreas de oportunidad y los aspectos de su práctica que requieren de mejoras. Admiten que no se 

cierran a la posibilidad de recibir retroalimentación, críticas y recomendaciones porque les permiten 

ser conscientes de sus errores para evitar cometerlos nuevamente. Los docentes declaran lo siguiente: 

“Sientes incertidumbre porque no sabes si estás haciendo bien o no las cosas... si no 

me hubieran dado asesoramiento, no me hubiera dado cuenta de que no estoy 

dominando bien los contenidos, o de que me hacen falta algunas cosas...” (Alan). 

“... No me cierro a la posibilidad de recibir ayuda, recibir recomendaciones y 

críticas... Te sirve por ejemplo para darte cuenta de que algo está mal, para no tener 

que llegar a cometer ciertos errores... si no hubiera tenido nada de esto, yo creo que 

hubiera llegado a cometer el error, y seguir cometiéndolo. Creo que si no hubiera 

tenido la capacidad de reflexionar lo podría haber cambiado yo misma, pero no 
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hubiera sido lo mismo sin el asesoramiento de alguien que me hiciera 

recomendaciones para solucionar mis errores...” (Ana). 

Marcelo (2009) señala que se han llevado a cabo estudios acerca de “los cambios producidos en las 

actitudes de los profesores principiantes como consecuencia de la posible influencia de personas con 

posibilidad de evaluación sobre ellos” (p. 69). Entonces, la actitud del docente principiante se ve 

influenciada por manifestaciones de los mismos compañeros, directores y otros agentes en posibilidad 

de aconsejar a estos nuevos docentes sobre diferentes formas de trabajo.  

Enseguida, se muestran los relatos de los docentes que expresan que contar con la ayuda de sus 

compañeros de trabajo, hablar de sus presiones y recibir palabras de aliento, les concede desprenderse 

de frustraciones, enojos y miedos. Les hace sentir bien consigo mismos, les asegura que no están 

solos, sino que cuentan con respaldo y apoyo. También, les permite reflexionar sobre su crecimiento 

profesional y mejorar poco a poco su práctica diaria. Al respecto, los profesores señalan: 

“... no me sentía tan solo, me sentí apoyado... ese acompañamiento sirvió como ese 

ánimo... esas palabras que a veces uno necesita, sí sirvieron... por mi mundo pasaron 

miles de cosas, miles de emociones, que yo siento que, si hubiera estado solo, o que 

yo hubiera visto que por parte de nadie de mis autoridades me hubieran apoyado, 

pues a lo mejor si hubiera tenido esa inseguridad y pues más bien reforzó una 

seguridad en mí y en mi persona...” (Jaime). 

“Ah no pues me siento apoyada porque pues tus compañeros te ayudan. El primer 

año que llegué a esta escuela, muchos compañeros me decían ‘lo que se te atore’ y 

se siente uno muy bien porque hemos llegado a otras escuelas donde los profes ni 

siquiera nada, no te apoya nadie, ni el director, ni nada y o sea lo único que quieres 

es irte ya de esa escuela...” (Daniela). 

En la opinión de los profesores, el apoyo recibido les ha generado emociones de alegría, satisfacción, 

gratitud, motivación y ánimo. Sienten el alivio de contar con asesoramiento y guía en una labor que 

les desafía día a día. Narran que les ha tocado vivir experiencias en diferentes escuelas en las que los 

profesores no se apoyaban entre sí, pero cuando han recibido la atención y el acompañamiento por 

parte de los tutores, ATP, directores y de sus compañeros, les ha permitido aplicar lo aprendido en el 

desarrollo de las actividades diarias de su labor docente. Los participantes manifiestan la siguiente 

información: 

“... la verdad mi tutoría la sentí como respaldo y sí es mucho alivio y apoyo al 

momento de tú impartir clases... Lo que aprendí, lo apliqué en la escuela, en la 

planeación y en el desarrollo de mis actividades” (Iván). 

“Gratitud, gracias por ayudar, por tu apoyo. En cierta manera la motivación que 

nos dio... siempre nos daba muchos ánimos, nos apoyó... Nos ayudó cuando hicimos 

el examen de permanencia, si no nos hubiera ayudado yo no sé la verdad...” (Julia). 

Con el acompañamiento, se busca orientar al maestro nuevo en una relación intencional dirigida en 

asistirle de manera personalizada, para apoyarle colectivamente en la búsqueda de resoluciones ante 



174 

 

problemáticas y necesidades específicas, y ayudarle de manera comprometida a ejercer la profesión, 

favoreciendo de esta manera, su etapa de inserción durante los primeros años, en un ambiente de 

cooperación entre docentes que le introduzcan a la cultura escolar, las costumbres, los procedimientos 

escolares, entre otros aspectos, que le permitan también, desarrollar sus habilidades, su desempeño 

en el contexto educativo y sus conocimientos profesionales (Montero, 2011; Navia y Villarreal, 2013; 

Boerr, 2014; Kemmis et al., 2014; Soto et al., 2018).  

Aquí se cierra el primer apartado que abordó la caracterización de la participación de los docentes de 

nuevo ingreso en experiencias de formación continua y de acompañamiento. Para el cumplimiento 

del primer objetivo específico, se dirigió la atención a los programas de posgrado y a los cursos en 

los que ha tomado parte el profesorado.  

Del mismo modo, se incluyeron experiencias formativas brindadas por autoridades educativas, así 

como las tomadas por elección propia, haciendo referencia a situaciones que se caracterizaban por 

ser de modalidad presencial, semipresencial y virtual. En este apartado salieron a la luz las razones 

que motivan a los profesores del estudio a formarse continuamente, se analizaron sus concepciones 

de los cursos de formación, la satisfacción que estos les generan, así como elementos que ellos 

manifiestan que requieren de la formación continua.  

También, se expuso la participación de los docentes en experiencias de acompañamiento tanto 

estructurado/formal, como no estructurado/no formal. Se informó sobre las expectativas de 

acompañamiento que tienen los profesores, así como los beneficios que han percibido y las emociones 

que les ha generado el recibir acompañamiento durante sus primeros años desempeñándose como 

docentes. 

5.1.2.4 El acompañamiento que los profesores de nuevo ingreso solicitan  

Boerr (2014) entiende que el acompañamiento se da dentro de una relación entre alguien con mayor 

experiencia en el ámbito de la enseñanza, y alguien sin o con menor experiencia, en este caso el 

profesor de nuevo ingreso a educación primaria. Se supone que en dicha relación se facilita el 

desarrollo de competencias, socialización y se posibilita el incremento de éxito en la tarea y en la 

relación entre profesionales, regida por la construcción de conocimiento de manera conjunta. El rol 

de acompañante suele ser también desempeñado por parte de un “docente que acompaña 

profesionalmente a otro, en este caso al que se inicia en la docencia, con el fin de facilitar el proceso 

de inserción docente del novato” (p. 59). 

Los profesores manifiestan que cuando recién ingresaron al servicio docente, desconocían que 

recibirían el acompañamiento de un tutor. Al principio, el solo pensarlo les generaba nervios e 
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incertidumbre, porque temían que su práctica fuese criticada. Al mismo tiempo, consideraban que los 

comentarios que se les hacían no les eran muy constructivos, porque únicamente les aplicaban una 

calificación con su lista de cotejo. No obstante, piensan que el acompañamiento no iba más allá de 

una puntuación, de la firma de documentos y del cumplimiento de requisitos tras observar su clase. 

El profesor Alan comenta lo siguiente: 

“... ya hasta que entramos nos dijeron que íbamos a tener un tutor, y pues al principio 

tenía como que miedo de que iban a venir a criticar mi práctica. Pero pues, no sentía 

así muy constructivos los comentarios que nos hacían, pues nada más venían y te 

aplicaban una calificación... y hasta ahí. Siento que no fue más allá de... cumplir con 

el requisito de venir a observar la clase y a que le firmáramos documentos... como 

batallaba con el comportamiento de algunos niños, me hubiera gustado que me 

recomendaran algunos cursos, o que leyera algún teórico, que me ayudaran con esos 

aspectos que me hacían falta, ¿Sabes cómo? No tanto que me pusieran un siete u 

ocho de calificación” (Alan). 

Para llevar a cabo su trabajo docente de una mejor manera, los informantes revelaron las expectativas 

que tienen acerca del acompañamiento que se les brinda. En su primer año les hubiese gustado que 

les ayudaran a comprender todo a lo que se estaban enfrentando en el campo laboral, porque cuando 

ingresaron al servicio docente, se dieron cuenta de que ser maestros no era como ellos creyeron que 

sería. Ellos esperaban que se les ayudara con la disciplina de su grupo, a enseñar en un ambiente 

propicio para los alumnos y a evaluarlos como corresponde. La maestra Gloria expone: 

“... al principio, en mi primer año, esperaba que me ayudaran a comprender todo 

esto que enfrentaba de la educación. Cuando yo entré no era nada como yo lo 

pensaba, esperaba que me ayudaran con mi grupo para la disciplina, yo quería saber 

cómo evaluar, cómo enseñar en un ambiente propicio para los niños y no fue así” 

(Gloria). 

Siendo docentes de nuevo ingreso, necesitaban recibir comentarios y recomendaciones de apoyo 

sobre aspectos en los que se encontraban batallando, como lo son el lidiar con el comportamiento de 

los alumnos. Esperaban que les recomendaran cursos para asistir, que les aconsejaran teóricos a leer, 

que les orientaran en aspectos que les hicieran falta a los profesores y no tanto que se les asignara una 

calificación por su desempeño, tras haber sido observados en limitadas ocasiones.  

Los profesores tienen la expectativa de que cuando vayan a supervisar su labor docente, se les ayude 

realmente en lo que están fallando en su manera de dar clases, que se les apoye con material y que se 

les expliquen alternativas para realizar lo que se les sugiere. No quieren que solo se les esté ordenando 

que lleven a cabo actividades para realizar en un tiempo determinado para que no se les den 

seguimiento. Ellos tampoco esperan que se les impongan más responsabilidades que finalmente 

terminan interrumpiendo el cumplimiento de su verdadera labor, que para ellos es la de enseñar a sus 

alumnos. Como ejemplos de sus declaraciones se mencionan los siguientes: 
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“Yo tengo la expectativa de que, si nos vienen a revisar, pues que nos ayuden. Si 

estamos fallando en algo, a lo mejor nuestra planeación, o nuestra manera de dar la 

clase no es la adecuada, pues que se nos apoye, que nos den material, que nos digan 

cómo lo podemos hacer... Pero sí que se nos apoye, no nada más que se nos diga 

‘haz esto... y esto, te voy a pedir fotos de esto y aquello’ No, o sea, que haya realmente 

una ayuda y no que nos venga a dejar más trabajo, porque luego por hacer eso, no 

haces otras cosas...” (Iván). 

“Que fuera de ayuda, porque otros compañeros se quejan de que les piden mucho y 

porque van y los supervisan y así. Bueno, a lo mejor a nosotros... no nos gusta que 

vayan y nos observen, pero sí me hubiera gustado a lo mejor que fueran una vez para 

observarme. Mi subdirectora sí me daba tips [sic] de planeación, pero nunca fue a 

observarme... Sé que es difícil tener a alguien ahí porque, siento que no puedo hacer 

lo mismo, que no puedo ser yo. Pero sí he tenido en otras escuelas observaciones y 

sí te ayudan porque ellos ven algo que tú no ves...” (Daniela). 

A pesar de que los docentes participantes rechazan el hecho de que alguien vaya a su salón a 

observarlos y aunque les es difícil desenvolverse naturalmente con alguien ajeno supervisando su 

labor, ellos aseguran que les es beneficioso que les hagan ver aspectos que ellos desconocen de su 

práctica, o áreas de oportunidad que ellos ignoran. Por lo que, aseguran que aprueban el recibir críticas 

constructivas por medio de un acompañamiento metódico en donde se les dedique más tiempo, y en 

donde se les cuestione regularmente sobre sus dudas y necesidades. La maestra Viviana indica: 

“Pensaba que un tutor me iba a acompañar de una manera diferente... no sé, lo 

consideraba un poquito más pues sí, más metódico, con más tiempo. Y la verdad 

quedó muy fuera de mis expectativas...” (Viviana). 

Los profesores esperan que quienes les brindan acompañamiento y quienes imparten los cursos a los 

que asisten sean personas preparadas y con experiencia, también les interesa recibir consejos que se 

complementen con ejemplos. Les gusta que en el momento en que se les asesore se dejen de lado los 

aspectos expositivos y se priorice lo vivencial y experiencial, para guiar de esta manera, no solo su 

actuar, sino también sus opciones para responder ante distintas situaciones, porque insisten en que lo 

que aprenden en los libros es diferente a lo que se les presenta en la cotidianidad. El profesor señala 

lo siguiente: 

“Mi ATP se preocupó y llevó doctores de la UACJ y nos dieron cursos... En lo que 

deberían de mejorar los acompañamientos... siento que tiene que ver más con 

ejemplos, porque más bien se basan en lo teórico y no en situaciones prácticas, y tú 

dices ‘¡ah carajo! ¿Pues cómo actúo?’ porque pues siempre te aprendes lo del libro, 

pero la práctica es muy diferente. Entonces, que separen lo teórico y que te den 

ejemplificaciones a lo práctico, porque a veces caemos mucho a aprendernos así tal 

cual como viene ahí el plan y programa, pero no llegas a la reflexión... Yo quiero 

que nos hagan ir más allá, para ser más analíticos y reflexivos... También, el asesor 

piensa que uno aprende de tal manera, pero tiene que dar dinámicas diferentes, 

porque a lo mejor somos más visuales, o tiene que poner más cosas para manipular, 

o pues auditivo, porque a veces dan por hecho, pero no estoy aprendiendo de la 

forma que me están explicando...” (Jaime). 
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Los docentes consideran que el acompañamiento debería mejorar en el hecho de ir más allá de solo 

memorizar para responder a las evaluaciones. Esperan rebasar los planes y programas, en busca de 

fomentar en mayor medida un pensamiento analítico y reflexivo sobre su desempeño docente, su 

formación, las leyes educativas y la gestión escolar. De las expectativas que manifiestan los 

participantes en cuanto al acompañamiento, ellos mencionan que requieren que los ATP, los tutores, 

supervisión y la dirección ofrezcan mecanismos para lograr que los padres de familia apoyen desde 

casa y se responsabilicen de sus hijos, y necesitan elementos que les permitan a los profesores sacar 

adelante a los alumnos con rezago.  

Los profesores tienen la expectativa de ser acompañados con más cercanía, con más confianza, los 

participantes confiesan, además, que ellos como docentes, al igual que los alumnos, aprenden de 

distintas maneras. Por lo que, reconocen que ellos requieren de dinámicas diversas para que se 

atiendan sus diferentes estilos de aprendizaje. Por tanto, desaprueban cuando quienes los acompañan 

dan por hecho que los profesores están aprendiendo de la forma en la que les están asesorando y no 

es así.  

5.2 Aportaciones pedagógicas generales y disciplinares que atribuyen docentes de nuevo ingreso 

a las experiencias de formación continua y de acompañamiento en que han participado 

El artículo 3º de la Constitución establece lo que las maestras y maestros deben saber y hacer para 

favorecer el aprendizaje de los alumnos. Por tanto, se dictaminan una serie de criterios e indicadores 

organizados en dominios específicos que orienten los procesos de formación y les permitan a los 

docentes guiar su práctica (DOF, 2019).  

En este apartado se fundamentan las aportaciones que el profesorado participante atribuye en primer 

lugar a los procesos formativos en los que han participado y en segundo, al acompañamiento que se 

les ha ofrecido, comenzando por las aportaciones pedagógicas generales, seguidas de las aportaciones 

pedagógicas disciplinares. 

De acuerdo con Shulman (1987) el crecimiento profesional se lleva a cabo mediante la construcción 

de conocimiento: de “contenido disciplinario de la materia; pedagógico general; curricular; 

pedagógico del contenido; de los aprendices y sus características; del contexto educativo, y el 

conocimiento de los fines, propósitos y valores educacionales y sus bases filosóficas e históricas” 

(como se citó en Garritz, 2009, p. 3). 

Lo pedagógico es la concepción de la educación, la concepción de la relación maestro-alumno, la 

metodología, el reporte curricular, lo que ellos dicen que han aprendido. El aspecto pedagógico es 

donde los docentes tienen la capacidad de comunicarse mediante dispositivos pedagógicos que le 
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permiten organizar metodológicamente los grupos, así como seleccionar las estrategias que mejor 

favorezcan al conocimiento de los alumnos.  

Los disciplinar tiene que ver con las materias específicas, con los campos del conocimiento que ellos 

trabajan, lo que han aprendido de matemáticas, de literatura, de lingüística, de química, de geografía, 

de historia, ciencias etcétera y también comprende lo que han aprendido. La aportación disciplinar es 

eso que los profesores conocen y tienen habilidades sobre aspectos disciplinares.  

Cabe destacar que los docentes participantes no reportan qué es en particular lo que han aprendido 

puesto que no dan detalles específicos acerca de la cantidad o calidad del aprendizaje que tuvieron al 

respecto. Enseguida, se presentan las aportaciones pedagógicas generales y disciplinares que los 

docentes reportan que les han sido significativas. 

5.2.1 Aportaciones pedagógicas generales que atribuyen docentes de nuevo ingreso a la formación 

continua y al acompañamiento  

Con lo referente a las aportaciones consideradas por los docentes de nuevo ingreso, fue posible 

ahondar en el fortalecimiento de conocimientos y en el desarrollo de saberes, entre los que destacan 

opiniones de los profesores participantes en torno a: planes y programas de estudio, planificar para 

potenciar el aprendizaje, generar ambientes de aprendizaje, favorecer la inclusión para atender la 

diversidad y habilidades socioemocionales.  

En la voz de los docentes destaca la opinión de Jaime, Daniela, Julia, Ana, Ema y Viviana quienes 

comentan que los planes, programas de estudio, así como planificar para potenciar los aprendizajes 

esperados, forman una parte elemental de su planeación dado que todo se deriva de los anteriores. No 

obstante, las profesoras Daniela y Ana comentan que solo en ciertas ocasiones de procesos de 

formación continua y de acompañamiento, han sido abordados o explicados en una mayor medida 

aspectos como los planes y programas de estudio, dado que a su parecer no han sido abordados a 

detalle, razón que les genera dificultades de comprensión y eventualmente de práctica al momento de 

planificar para potenciar el aprendizaje de los alumnos. Los profesores exponen información 

relevante al respecto: 

“... sobre el programa, los aprendizajes pues sí eso lo vemos con los compañeros” 

(Jaime). 

“... en ciertos aspectos sí me han explicado, pero no, así como yo quisiera, no a 

detalle” (Daniela).  

“... ahora con el cambio de plan, sí nos dieron un curso... pero viene muy diferente 

al 2011, cambiaron muchas cosas... ahora no, o sea, ahora viene complicado 

aprender lo nuevo y nada más te dan un curso virtual” (Ana). 



179 

 

Los cursos orientados en el trabajo colegiado suelen ser obligatorios, a estos se les conoce como 

“talleres generales de actualización, que se realizan antes del inicio de cada ciclo escolar” 

(Covarrubias y Brito, 2007, p. 145). Según la maestra Julia, es durante las primeras semanas de inicio 

del ciclo escolar que se contemplan los temas, pero menciona que es mucha la información que debe 

ser abordada y considera que el tiempo que se le dedica a los planes y programas es limitado. Por el 

contrario, la profesora Ema expone que la información que se le ha proporcionado, le ha permitido 

darse una idea de diferentes modos de desarrollar sus planeaciones. Las siguientes declaraciones 

expresan información al respecto: 

“... a lo mejor en la primera semana de agosto... ahí tú ves los temas, pero como es 

mucha información no nos alcanza todo el tiempo, entonces yo siento que falta 

mucho en ese aspecto todavía” (Julia). 

“Ayudan al momento de planear porque tienes en mente esos saberes, de acuerdo 

con lo que aprendí... lo voy a hacer de esta otra manera... que es más funcional” 

(Ema). 

La maestra Viviana confesó que en sus experiencias de formación continua no se le ha 

retroalimentado sobre maneras de generar ambientes de aprendizaje. Sin embargo, en el ámbito 

laboral, junto con una de sus compañeras docentes, se compartían distintas estrategias y libros. En 

cambio, la docente Gloria señaló que el acompañamiento brindado por parte de su tutor no le fue de 

ayuda significativa dado que, a su parecer, no llegaron a profundizar en los ambientes de aprendizaje, 

sino que se enfocaron únicamente en leer documentos normativos. Las profesoras señalan que: 

“En el acompañamiento también con una compañera, platicamos sobre cómo 

hacerle... a lo mejor no todo lo he llevado a la práctica cuando siento que algo no le 

va a funcionar a mis alumnos, pero otras cosas las intento...” (Viviana). 

“El acompañamiento que me brindó mi tutor fue así como puro leer que la ley 

general de educación y puras cosas así, o sea, no llegamos a tanto” (Gloria). 

Por lo que, se refiere a favorecer la inclusión para atender la diversidad, la profesora Julia considera 

que la inclusión es el ámbito que menos han abarcado. Para ella, los cursos que se le han ofrecido no 

han sido suficientes y terminan siendo experiencias sin relevancia. Su opinión demuestra la 

inconformidad ante las respuestas con las que sus autoridades inmediatas se respaldan. La profesora 

Julia indica lo siguiente: 

“... las herramientas que te dan son en sí el curso, pero ellos se respaldan diciendo 

que ya nos dieron un curso... antes de que iniciaran las clases. Piensan que con un 

curso ya nosotros sabemos qué es inclusión esto y lo otro y ya, piensan que, con 

eso...” (Julia). 

Infante (2010) plantea que en el contexto educativo se debe responder a la diversidad de “raza, 

etnicidad, lenguaje, género, nacionalidad, entre otras diferencias que van más allá de la habilidad para 
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aprender” (p. 288), con la idea de que se refuerce la inclusión educativa para implicar en los múltiples 

contextos educacionales el aprendizaje y la diversidad de los sujetos involucrados. 

El profesor Andrés comenta que, según él, la inclusión para atender la diversidad no había sido 

considerada en sus dos primeros años como docente y que precisamente con la nueva reforma 

educativa en México, uno de los aspectos que él considera que se le ha brindado mayor cobertura es 

la inclusión. Al mismo tiempo, añade que se siente afortunado al no tener problemas en ese aspecto, 

por ser egresado de una licenciatura en intervención educativa en el área intercultural.  

De acuerdo con Ruiz (2012) el trabajo de los docentes debe comprender el generar ambientes de 

enseñanza y aprendizaje favorables, en donde la inclusión y la atención a la diversidad, así como el 

trabajo colaborativo sean incorporados. Sin embargo, para los docentes es “particularmente desafiante 

el enfrentarse con las cada vez más numerosas fuentes de diversidad en el aula” (p. 54) y ese es un 

asunto con el que tienen que lidiar al momento de constatar que no cuentan con los elementos de 

preparación necesarios para atender la diversidad. 

El maestro Andrés cuenta que, en esta, abordaron temas referentes a la inclusión de grupos sociales 

mixtos y contenidos asociados con modos de trabajar con alumnos para que no se sientan rechazados. 

No obstante, agrega que hasta cierto punto puede llegar a ser complicado para él trabajar de manera 

personalizada, a continuación, su explicación: 

“Es complicado hacer que no se sientan excluidos los demás, al dedicarle más 

atención a un niño... Se tiene que trabajar muchas de las veces personalizadamente 

con algún alumno en particular. Y si los demás se dan cuenta de que ese niño 

requiere más ayuda, la manera en la que lo vamos a integrar es ayudándonos unos 

a otros” (Andrés).  

Esto es importante, puede caerse en la idea simplista de que a través de la formación docente se 

eliminarán problemas estructurales que trascienden el actuar del propio maestro; de ahí que se debe 

de brindar especial atención a no promover interpretaciones engañosas y reduccionistas de la 

compleja realidad educativa. 

Por un lado, la profesora Gloria menciona que a pesar de que se le han proporcionado materiales que 

le permitan favorecer la inclusión, no se le han ejemplificado maneras de emplear las herramientas 

ofrecidas. Por el otro lado, el maestro Jaime también externó su opinión y al respecto, comentó que 

nunca se le han brindado herramientas para la inclusión, declara que constantemente se le demanda 

que sea un profesor inclusivo, sin embargo, él desconoce alternativas para llevar a cabo una práctica 

inclusiva y cuestiona las herramientas que se le ofrecerán a él como docente para integrar a todos sus 

alumnos. Al respecto, señalan:  
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“Pues me han pasado material y cosas así pero no, de decirme cómo aplicarlo no” 

(Gloria). 

“... incluirlo no significa darle una hojita y decirle: vente trabaja aquí. Y no, o sea, 

incluirlo es hacerlo parte del grupo y que el niño esté aprendiendo a la par de todos... 

Pero llegan y me dicen que debo ser inclusivo, que debo integrar a todos... todos 

tienen que hacer la actividad, pero ¿Qué herramientas voy a utilizar para que el niño 

aprenda? No me estás dando herramientas para yo ser inclusivo” (Jaime). 

De acuerdo con la forma en la que utilizan en la escuela los conocimientos adquiridos en el 

acompañamiento, los participantes Iván, Daniela, Andrés, Óscar y Ema declaran que atienden las 

sugerencias que reciben por parte de sus compañeros, tutores y asesores quienes les enseñan tanto 

ejercicios, como materiales que ellos implementan y a partir de estos toman las recomendaciones y 

las adecúan a sus necesidades de práctica docente. Las maestras comparten la siguiente información 

concerniente a los planteamientos anteriores: 

“Voy con mis compañeros, me enseñan los ejercicios y ya yo de ahí veo si adecúo, si 

lo cambio o si agarro tips [sic] de ahí” (Daniela). 

“... considero que lo que llegamos a ver en esas pocas sesiones sí es aplicable para 

mi práctica diaria. Se podría decir que sí me ayudaron, me apoyaron y sí empecé a 

utilizar lo que aprendí” (Ema). 

Los maestros Julia y Jaime expresan que las asesorías que se les han brindado no solo les han 

orientado en evaluaciones y les han permitido aprobar exámenes, sino que también han favorecido el 

llevar a cabo planeaciones que se caracterizan por ser argumentadas al explicar modos de llegar a los 

aprendizajes esperados y fundamentar las razones, respondiendo de esta manera a los formatos 

solicitados por sus autoridades inmediatas. Los profesores señalan lo siguiente:  

“En la asesoría yo las apliqué precisamente para aprobar el examen en el 

momento... para saber cómo llevar a cabo una planificación argumentada que 

explicara cada aprendizaje, por qué, cómo...” (Julia). 

“En lo que fue el acompañamiento aplicable para mí, fue en mis evaluaciones...” 

(Jaime). 

Por un lado, el docente Jaime considera que su ATP siempre muestra disposición por brindarle ayuda, 

no obstante, manifiesta su desacuerdo por contar con un solo ATP que resuelva las problemáticas de 

toda una zona escolar, puesto que no considera correcto que una persona apoye a tantos profesores. 

De acuerdo con lo anterior, propone que tienen que desempeñarse más profesionales en el área, 

fundamentando que una persona no puede hacer todo sola y, por el contrario, considera que se deben 

formar planes de trabajo con los docentes para apoyarse unos a otros y cree que se debe contar con 

más información y variedad en opciones de formación. El maestro expone:  

“... nuestro ATP siempre está en la mejor disposición, pero igual yo siento que no 

puede recaer todo en una sola persona... tiene que haber más personal en ese tipo 
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de áreas... Y necesitamos más diversidad en cuestión de que uno se pueda capacitar” 

(Jaime). 

Según Jarauta y Medina (2012) la enseñanza es “una tarea compleja para la que conocer bien la 

materia es una condición necesaria pero no suficiente. Es preciso además saber cómo enseñar el 

contenido, interpretarlo a nivel didáctico y darle forma para posteriormente hacerlo comprensible al 

alumnado” (p. 344). Por lo anterior, el decidir las formas de enseñarle a los alumnos es un aspecto 

crucial, dado a que debe ser considerada no solo la manera en la que se organiza la clase, sino que 

también deben contemplarse las explicaciones que se efectuarán, las formas de motivar a los alumnos 

y la manera de interactuar con ellos (Shulman, 1987; Garritz, 2009). 

Los profesores participantes marcaron las opciones en las que, a partir de su participación en 

experiencias de formación, han alcanzado competencias para planificar, organizar, enseñar y evaluar 

a los alumnos en climas de aprendizaje propicios.  

TABLA 5: 

Fortalecimiento de habilidades en su práctica pedagógica a partir de participación en 

experiencias de formación continua 

Ámbito de formación Sí No Más o 

menos 

Maestría 

Planear 5 4  1 

Organizar la clase / trabajar con el grupo 5 5   

Evaluar el aprendizaje 4 5  1 

Enseñar 4 4 1 1 

Educación inclusiva 4 6   

Barreras de aprendizaje 3 6  1 

Elementos de apoyo de necesidades 

educativas especiales 

1 8 1  

Adecuaciones curriculares 3 7   

Habilidades y disposición para trabajar 

con alumnos diversos 

2 7  1 

Relacionarse con los estudiantes 5 5   

Colaborar con padres para el aprendizaje 6 4   

Fuente: Elaboración propia con información obtenida de la SEP (2017) y datos recuperados en trabajo de campo 
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Enseguida, se muestran los ámbitos en los que los docentes señalaron las opciones en las que a partir 

de las experiencias de acompañamiento han fortalecido habilidades en su quehacer pedagógico:  

TABLA 6: 

Fortalecimiento de habilidades en su práctica pedagógica a partir de participación en 

experiencias de acompañamiento 

Ámbito de formación Sí No Más o 

menos 

Planear 9 1  

Organizar la clase / trabajar con el grupo 7 3  

Evaluar el aprendizaje 6 3 1 

Enseñar 6 4  

Educación inclusiva 5 5  

Barreras de aprendizaje 5 5  

Elementos de apoyo de necesidades educativas especiales 2 7 1 

Adecuaciones curriculares 5 5  

Habilidades y disposición para trabajar con alumnos diversos 4 6  

Relacionarse con los estudiantes 6 4  

Colaborar con padres para el aprendizaje 7 3  

Fuente: Elaboración propia con información obtenida de la SEP (2017) y datos recuperados en trabajo de campo 

Al momento en que los profesores marcaban de manera individual los aprendizajes desarrollados a 

partir de su participación en experiencias de formación continua y de acompañamiento (como se 

muestra en las tablas 5 y 6). Los participantes compartían información con respecto a los aspectos 

que se estaban considerando, entre estos destacan las opiniones en torno a: evaluar el aprendizaje, la 

educación inclusiva y las adecuaciones curriculares.  

Con respecto a evaluar el aprendizaje, los profesores Jaime y Julia comentan que se les ha hablado al 

respecto, mas no se les ha orientado con cursos sobre maneras de realizar rúbricas, o formas de diseñar 

un instrumento de evaluación de la mejor manera, a fin de que se valore si se alcanzaron los resultados 

óptimos. Por otro lado, la maestra Viviana considera que es desde el momento en que se realiza la 

planeación, que se debe pensar en opciones de evaluación, estableciendo desde un principio las 
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técnicas e instrumentos a utilizar, así como los periodos en que se califica, las rúbricas, listas de 

cotejo, e incluso las guías de observación de aprendizajes específicos. Los profesores expresan: 

“Nos lo han comentado, pero... nunca nos han dado un curso de cómo evaluar o 

cómo hacer rúbricas” (Jaime). 

“Cada uno sabe a su manera cómo evaluar, pero nunca nos han dicho cuál es la 

mejor manera de hacerlo” (Julia).  

De acuerdo con las aportaciones de Shulman (1987) y Garritz (2009), los docentes deben realizar una 

evaluación en la que se aprecie lo que los alumnos aprendieron para después reflexionar acerca de los 

alcances y el proceso de enseñanza a fin de aprender de su experiencia y llevar a cabo nuevas 

comprensiones del aprendizaje de su experiencia propia en la que deben ser valorados los contenidos, 

los propósitos y sus procesos de interacción con los estudiantes. 

En torno a la educación inclusiva, la profesora Ema comparte que nunca ha trabajado con alumnos 

diagnosticados con alguna barrera de aprendizaje o alguna discapacidad. Pero ha atendido a alumnos 

con problemas de lenguaje. No obstante, revela que no ha investigado al respecto, y por tal motivo, 

desconoce la manera en la que actuará en el momento dado en que tenga que trabajar con alumnos 

con alguna necesidad educativa especial. Además, confiesa que, en sus participaciones en cursos, 

talleres e incluso al momento de recibir acompañamiento, no ha cuestionado al respecto, porque hasta 

el momento, no lo ha vivido y no lo ha necesitado. La profesora Ema indica: 

“... no me ha tocado tener un niño y a lo mejor malamente como no me ha tocado, 

no me he puesto a investigar qué voy a hacer con un niño con autismo o con síndrome 

de Down ¿Cómo trabajar ante esa situación?” (Ema). 

Contemplando las adecuaciones curriculares los docentes Jaime y Óscar informan que no se les 

indican métodos alternos para llevar a cabo adecuaciones pertinentes puesto que no se les explica a 

groso modo. Al respecto, los profesores exteriorizan su inconformidad exponiendo lo siguiente: 

“Tampoco te dicen cómo adecuar, pero eso no lo hacen ni los de USAER, menos 

uno” (Jaime). 

“Nos dicen algo y ya cada uno lo interpreta como lo entendió” (Óscar).  

En relación con la opinión de los profesores, en cuanto a las aportaciones de sus habilidades para 

responder a cuestiones administrativo-pedagógicas y laborales (formatos, plataformas, informes, 

reportes, permisos y pagos) los informantes consideran que es en las experiencias de acompañamiento 

informal a las que acuden para ser apoyados. Es evidente entonces, que la formación continua no 

responde a las necesidades de los noveles en este sentido. 

A continuación, se presentan las expresiones de los participantes Alan, Iván, Óscar, Ema, Gloria, 

Jaime y Julia que manifiestan que la asesoría que reciben por parte de la supervisión, de dirección y 
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de los ATP es accesible ante cuestionamientos sobre el llenado de documentos administrativos 

requeridos. En cambio, es con los compañeros laborales con quienes se recurre comúnmente para 

socializar procedimientos en cuanto a trámites para solicitar permisos, pagos e incluso para conocer 

sus derechos como trabajadores del sistema educativo. Los profesores comparten las siguientes 

declaraciones: 

“... siempre tienen la apertura por parte de supervisión, o por parte del director, de 

que nos comuniquemos para que nos ayuden... a solucionar dificultades que 

tengamos para el llenado de formatos o productos administrativos” (Alan).  

“... yo me acerco a quien más confianza le tenga, más que nada para saber mis 

derechos o para saber cómo pedir un permiso. Me he apoyado con los compañeros... 

pregunto, y ellos resuelven mi duda, entre todos nos apoyamos, lo resolvemos y lo 

vamos llenando” (Iván). 

“Lo administrativo más bien se apoya uno con otros, va uno y pregunta al director 

ciertas cosas que no se entienden, a un compañero, o pues ya a alguien que lo haya 

hecho, pero no, no conozco ningún curso o taller que ayude en ese ámbito...” 

(Óscar).  

Hay docentes como Andrés, Daniela, Ana y Jaime que terminan conociendo sobre la marcha o 

buscando por medios alternos, como el internet, el llenado de requisitos administrativos a causa de 

que no hay cursos formativos enfocados en dichos aspectos. Los docentes señalan lo siguiente: 

“… Sobre la marcha va uno aprendiendo a cómo llenarlos, qué requisitos necesitas, 

qué es lo que vas a buscar. Pero no hay algo así enfocado en lo administrativo...” 

(Daniela).  

“... no, o sea realmente siempre todos andamos llenando formatos y no sabemos 

cómo hacerlo, porque nunca se nos dice cómo, no hay cursos ni nada de eso para 

llenar ese tipo de situaciones, no” (Andrés). 

“... no se me dificulta mucho la elaboración de formatos, podría ser por ejemplo 

algún tipo de solicitud o algún permiso pues no, lo elaboro yo o busco ejemplos, 

porque no se nos da... y pues ahí uno les pregunta a los compañeros, o buscas un 

formato por internet...” (Ana). 

Los docentes participantes comentan que cuando se les solicitan documentos preguntan en primera 

instancia a sus compañeros docentes, no obstante, cuando no se atiende a la duda en cuestión, recurren 

al director y posteriormente al supervisor. El maestro Jaime añade: 

“... si te están pidiendo un documento, pues tú lo tienes que encontrar o lo tienes que 

gestionar y preguntas entre compañeros... ya si el compañero no sabe, vas y le 

preguntas al director, si el director no sabe, ya le hablas al supervisor, o al 

representante sindical... pero casi siempre el investigar, las gestiones y los 

procedimientos los hace uno mismo...” (Jaime). 

Los profesores explican que entre sus compañeros se comparten información, pero insisten en que 

son ellos mismos quienes tienen que investigar y gestionar llamadas o visitas a oficinas del 

representante sindical para que se les auxilie con información que les permita atender reclamos de 
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aguinaldos, procedimientos en pagos, préstamos, permisos económicos, compensaciones 

nivelatorias, o para que se les oriente sobre aumentos salariales, bonos y becas. 

Durante la entrevista, los docentes Ana e Iván informaron que ha sido bueno el participar en cursos 

porque les ha concedido actualizar sus conocimientos sobre los contenidos de los planes y programas 

cada ciclo escolar, permitiéndoles continuar con su trabajo. A la profesora Daniela le parece eficaz el 

hecho de que se le aporten herramientas que pueda implementar en su práctica docente. A las maestras 

Viviana y Ema les resulta favorable y beneficioso el recibir ayuda que les permita no solo resolver 

sus dudas, sino que también les conceda crear significados, conocer y aplicar lo que aprenden dentro 

de su práctica profesional. Los docentes expresan lo siguiente: 

“Ha sido buena porque eso mismo te ayuda a continuar con tu trabajo diario” (Ana). 

“... así puedo estar al tanto de lo que se estará... viendo cada ciclo escolar” (Iván). 

“... en los talleres, cualquier cosa que yo consideraba que podía aplicar la tengo en 

cuenta para en un futuro poderla realizar. Son beneficiosos porque tienen un 

significado desde mi práctica profesional...” (Ema). 

Por otro lado, para el profesor Alan han sido insuficientes los cursos a los que ha asistido porque 

manifiesta haber aprendido más en la maestría leyendo teóricos. Las experiencias que la maestra 

Gloria ha tenido han sido malas y explica que no ha tenido la suerte de haber participado en cursos 

que le parezcan buenos. Jaime manifiesta que no ha logrado consolidarse la formación continua que 

él ha experimentado, debido a que, a su parecer, el sistema suele recurrir a dejar a los docentes a la 

deriva amparándose con que la participación de estos en cursos es la respuesta a que los docentes 

obtengan los resultados educativos esperados. Los participantes declaran: 

“... me imagino que ha de haber cursos muy buenos y doctores muy excelentes, pero 

no me ha tocado” (Gloria). 

“Mi formación continua no es tan mala porque siempre hemos hecho algo. Ha sido 

regular porque no ha cumplido... porque se queda en la simulación o en la deriva. 

Pero a veces el sistema considera que todos sus maestros, por el simple hecho de 

asistir a un curso, ya lo saben, pero realmente no estamos viendo buenos 

resultados...” (Jaime). 

De igual modo, el maestro Óscar declara que para él la formación continua se ha caracterizado por 

no servirle para su trabajo. Los profesores Julia y Andrés consideran que la formación continua es 

regular, insistiendo en que no es de excelencia, ni tampoco es mala, pero no cumple con las 

expectativas, ni con las necesidades que como docentes tienen para mejorar su labor debido a que 

requieren de mayor dirección. Al respecto, hacen las siguientes declaraciones: 

“... la mayoría de las actualizaciones que nos han mandado hacer, son cursos que 

en realidad se quedan en el aire... no te sirven en nada para la práctica docente” 

(Óscar). 
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“Se han hecho cosas buenas, pero yo siento que les falta, porque no cumplen con las 

expectativas que yo necesito para impartir mis clases, ni para mejorar como 

docente” (Julia). 

De modo que, lo mismo refieren Covarrubias y Brito (2007) al exponer que “a pesar de que 

prácticamente se tiene ocupada a la masa magisterial en el cursamiento de cursos, en términos 

prácticos no se modifica la práctica docente ni se resuelve el problema de insatisfacción profesional” 

(p. 131). 

A los docentes Iván, Alan, Daniela, Gloria, Viviana y Ema les han parecido buenas y satisfactorias 

las aportaciones pedagógicas que han recibido en experiencias de acompañamiento, porque les han 

orientado en la búsqueda de diferentes estrategias, así como en la elaboración de sus planeaciones. 

Se les ha ayudado a resolver problemáticas y a contestar dudas que se les presentan en la cotidianidad, 

por eso argumentan que han aprendido más de las experiencias de otros maestros, poniendo en 

práctica lo que aprenden de ellos. De lo anterior, los profesores comparten: 

“... he aprendido mucho compartiendo experiencias con otros maestros que están en 

preescolar, primaria y secundaria. He estado aprendiendo de ellos para ponerlo en 

práctica” (Alan). 

“Me ha servido platicar con otros maestros de manera informal porque es aplicable, 

sí considero que aportan de manera significativa” (Ema). 

Para los profesores Julia, Andrés, Ana y Óscar han sido regulares las aportaciones recibidas en las 

experiencias de acompañamiento, porque consideran necesaria una amplia revisión. En otras 

palabras, un mayor seguimiento en el que se les cuestione constantemente sobre su progreso y las 

dudas que tienen. Que se les ofrezcan vías alternas de acción y, sobre todo, orientación y consejos 

acerca de formas de desempeñarse ante ciertos aspectos de la práctica desde diferentes ángulos.  

Los docentes participantes consideran que, en cierta medida, el acompañamiento no les está 

funcionando porque no se les ha brindado la ayuda requerida, ni la atención necesaria en momentos 

específicos para que los profesores sepan actuar ante las contingencias y logren responder de distintas 

maneras ante diferentes acontecimientos. Los docentes declaran: 

“Ha sido pues, no muy bueno la verdad porque pues, no se me brindó la ayuda que 

requería en ese momento” (Ana). 

“Ha sido nula porque nada más con una sola vez que acudió, no fue nada 

significativo, no me sirvió de nada” (Óscar). 

Los profesores Iván, Daniela, Andrés y Óscar también expresan que es en las experiencias de 

acompañamiento en las que han aprendido más, porque cuando les hacen revisiones y sugerencias 

que retroalimentan su trabajo, toman lo que les es significativo. Confiesan que aprenden observando 
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lo que hacen sus demás compañeros maestros, compartiendo ideas y conociendo de esta manera, más 

cosas sobre la realidad de la práctica diaria de los docentes.  

Asimismo, los docentes explican que sienten seguridad al saber que las recomendaciones, materiales 

y bibliografías que se les ofrecen ya vienen con una experiencia comprobada de implementación, en 

la que se conjuntan los errores que ellos cometieron y se les aconsejan además alternativas para no 

incidir en estos. De acuerdo con lo anterior, los profesores refieren los siguientes testimonios: 

“En las de acompañamiento porque cuando me han revisado y me han sugerido qué 

hacer, me ha funcionado más...” (Iván). 

“Le doy un poquito más de peso al acompañamiento, porque lo que te comparten es 

algo que ellos ya han implementado y que te dicen si funciona o no...” (Daniela). 

“... en el acompañamiento cuando se me daba algún consejo, se nos brindaba 

también algún material bibliográfico, yo lo leía e iba más directo a lo que yo estaba 

trabajando...” (Andrés).  

Los participantes Viviana y Jaime argumentan las razones por las que es en la formación continua en 

donde se llevaron más experiencias significativas. Según ellos, el acompañamiento que se les ofreció 

fue escaso. Sin embargo, los cursos les dejaron enseñanzas que se esfuerzan en llevar a la práctica 

diariamente, por eso insisten en que deben estar formándose continuamente. Al respecto, comparten: 

“... el acompañamiento ha sido escaso por muchas cuestiones ajenas a nosotros, por 

eso siento que he aprendido más gracias a la formación continua” (Viviana). 

“Yo siento que he aprendido más en la formación continua porque... me ha dejado 

más enseñanzas que me voy quedando y trato de aplicar...” (Jaime). 

Por otro lado, se encuentran las opiniones de las maestras Gloria y Ana, quienes confiesan que les es 

mayormente enriquecedor aprender sobre la marcha y mediante la experiencia o cuando acceden al 

internet e investigan de manera autónoma. Ellas consideran que se forman, cuando buscan 

información sobre estrategias, materiales, información sobre formas de enseñar, métodos a emplear, 

así como actividades variadas para desempeñar con sus alumnos a fin de que aprendan 

significativamente. La maestra Ana explica: 

“... de manera autodidacta me encargo de buscar... ahora sí que con el internet todo 

encuentras pues hay un sinfín de información... Sería esa la manera porque con el 

acompañamiento no...” (Ana).  

TABLA 7: 

Fortalecimiento de conocimientos pedagógicos generales a partir de participación en 

experiencias de formación continua 

Ámbito de 

formación 

Formación continua Sí No Más o 

menos 

Maestría 
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Curricular Planes de estudio 6 2  2 

 Programas  8 2   

 Aprendizajes esperados 8 2   

 Contenidos curriculares 4 4 1 1 

 Aprendizajes metodológicos  5 3 1 1 

 Conocimiento de los estudiantes y sus características 5 4 1  

Didáctico Centrar la atención en los estudiantes y en sus procesos 

de aprendizaje 

7 2  1 

 Planificar para potenciar el aprendizaje 5 4 1  

 Generar ambientes de aprendizaje 4 5  1 

 Trabajar en colaboración para construir el aprendizaje 7 3   

 Usar materiales educativos para favorecer el 

aprendizaje  

6 3 1  

 Incorporar temas de relevancia social 2 6 1 1 

 Conocimiento sobre estrategias, técnicas o 

herramientas para crear ambientes de aprendizaje 

5 3 1 1 

Temas emergentes Favorecer la inclusión para atender la diversidad 3 7   

 Conocimiento del contexto educacional 2 6 1 1 

 Habilidades socioemocionales y proyecto de vida  8 2   

 Colaboración y trabajo en equipo  8 2   

 Convivencia y ciudadanía  5 5   

 Atención al cuerpo y la salud 4 6   

 Apreciación y expresión artística 3 6 1  

 Cuidado del medio ambiente  5 5   

 Habilidades digitales 2 6 1 1 

Fuente: Elaboración propia con información obtenida de la SEP (2017) y datos recuperados en trabajo de campo 

Con respecto a la manera en la que utilizan en la escuela los conocimientos adquiridos en la formación 

continua, resulta interesante la experiencia de los participantes Alan, Iván, Daniela, Viviana, Andrés, 

Ana y Óscar que indican que dentro de la formación continua lo que más les ha beneficiado es conocer 

las experiencias de los demás maestros que asisten a los cursos formativos, dado que escuchan las 

recomendaciones en cuanto a: atender requisitos en la planeación, impartir clases, diseñar 

instrumentos de evaluación, organización del aula, trabajar ciertos temas, materiales y dinámicas que 

les permiten no solo relacionarlas con los contenidos de su clase, sino que también les concede 

vincularlas con juegos y actividades de trabajo colaborativo e individual para desarrollar con los 

alumnos poniendo su aprendizaje como prioridad. Los profesores declaran los siguientes testimonios: 
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“... todas esas actividades, tips [sic] y dinámicas que nos proponen, las relaciono 

siempre con los temas y los contenidos...” (Iván). 

“... pues en el diseño de las situaciones... que se nos hace mucha referencia en poner 

al alumno y su aprendizaje en el centro educativo... está muy bien, todo lo llevas a 

cabo, bueno por lo menos en lo personal” (Ana). 

“En la escuela sí he puesto en práctica regletas, lectoescritura... hemos hecho 

ejercicios, los han manipulado, he resuelto dudas y he sacado provecho lo mejor 

posible, de lo que me han dado los cursos. Sí lo he tratado de implementar y de 

llevarlo a cabo siempre” (Óscar).  

Los docentes manifiestan que lo que aprenden, lo utilizan en sus planeaciones y en su práctica, no 

obstante, profesores como Jaime y Julia explican que han implementado estrategias que les parecían 

buenas y útiles, pero tuvieron experiencias en las que algunas de las ocasiones no obtuvieron los 

resultados que esperaban y por ende dejaron de lado dinámicas que no eran aplicables para ellos. Los 

participantes exponen: 

“... Algunas estrategias sí han tenido funcionalidad, porque no todas las que he 

aplicado, han tenido esos resultados como uno espera. Pero sí lo que es aplicable, 

se aplica y lo que no, se deja a un lado” (Jaime). 

“Cuando son prácticas, cuando son dinámicas, cuando son aplicables y cuando 

llevan por detrás un fundamento sí me gusta llevarlas a cabo en el aula. Pero, o sea, 

hay ocasiones en las que a lo mejor nada más te dan ahí un simple concepto básico, 

pero no te dicen cómo aplicarlo, no te dan un fundamento, ni efectos, ni cómo 

funciona en los alumnos...” (Julia). 

TABLA 8: 

Fortalecimiento de conocimientos pedagógicos generales a partir de participación en 

experiencias de acompañamiento 

Ámbito de 

formación 

Acompañamiento Sí No Más o 

menos 

Curricular Planes de estudio 8 2  

 Programas  6 4  

 Aprendizajes esperados 8 2  

 Contenidos curriculares 6 4  

 Aprendizajes metodológicos  6 4  

 Conocimiento de los estudiantes y sus características 5 4 1 

Didáctico Centrar la atención en los estudiantes y en sus procesos de 

aprendizaje 

8 2  

 Planificar para potenciar el aprendizaje 8 2  

 Generar ambientes de aprendizaje 5 5  

 Trabajar en colaboración para construir el aprendizaje 7 3  
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 Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje  6 3 1 

 Incorporar temas de relevancia social 5 4 1 

 Conocimiento sobre estrategias, técnicas o herramientas 

para crear ambientes de aprendizaje 

4 5 1 

Temas 

emergentes 

Favorecer la inclusión para atender la diversidad 5 5  

 Conocimiento del contexto educacional 4 7  

 Habilidades socioemocionales y proyecto de vida  5 5  

 Colaboración y trabajo en equipo  8 2  

 Convivencia y ciudadanía  5 5  

 Atención al cuerpo y la salud 4 6  

 Apreciación y expresión artística 3 6 1 

 Cuidado del medio ambiente  5 5  

 Habilidades digitales 1 8 1 

Fuente: Elaboración propia con información obtenida de la SEP (2017) y datos recuperados en trabajo de campo 

5.2.2 Aportaciones pedagógicas disciplinares que atribuyen los docentes de nuevo ingreso a la 

formación continua y al acompañamiento 

Con el propósito de complementar la información anteriormente proporcionada por los docentes 

participantes, se presenta a continuación, la tabla 9 en la que se hace referencia al fortalecimiento de 

habilidades pedagógicas disciplinares, en donde los profesores marcaron los aspectos en los que la 

formación continua les ha ayudado a incrementar sus conocimientos señalando sí, no, más o menos 

y aspectos que han abordado en la maestría. 

 

TABLA 9: 

Fortalecimiento de conocimientos disciplinares a partir de participación en experiencias de 

formación continua 

Ámbito de 

formación 

Formación continua Sí No Más o 

menos 

Maestría 

Disciplinar Conocimiento en áreas disciplinares (dominio de 

contenidos específicos): 

2 7 1  

 Desarrollo personal y para la convivencia 7 2  1 

 Formación cívica y ética 4 5  1 

 Lenguaje y comunicación 7 3   

 Pensamiento matemático  7 3   

 Ciencias naturales 2 8   
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 Geografía 2 8   

 Historia  1 9   

 Exploración y comprensión del mundo natural y social  3 7   

 Desarrollo físico y salud  3 7   

 Pensamiento crítico y solución de problemas 4 6   

Fuente: Elaboración propia con información obtenida de la SEP (2017) y datos recuperados en trabajo de campo 

Según Ávalos (2007) las actividades formativas encaminadas al crecimiento profesional de los 

docentes obtienen mejores resultados cuando se encuentran focalizadas “en contenidos de enseñanza, 

en mejorar la comprensión conceptual de los profesores y en ayudarlos a entender la naturaleza de la 

disciplina, sus conexiones y el modo como progresa (p. 84). Sin embargo, algunos de los docentes no 

concuerdan con el planteamiento anterior.  

Al respecto, la profesora Ema confiesa que no aplica en su grupo lo que aprende en experiencias de 

formación continua, dado que le parecen temas muy generales en los que se le da prioridad a 

información conceptual y no tanto a información experiencial que incluya estrategias y 

recomendaciones. Por el contrario, se encuentra la opinión de la maestra Gloria, que expone que lo 

que ella lleva a cabo en su práctica diaria es lo que investiga en internet y no lo que ha aprendido en 

experiencias de acompañamiento o de formación continua. Las profesoras comparten la siguiente 

información: 

“La verdad no, no es como que yo diga que lo pueda aplicar en mi grupo, porque 

eran temas muy generales, estaría padre [sic] que mejor dieran estrategias, 

recomendaciones y no tanto como información conceptual, algo más práctico sería 

mejor...” (Ema). 

“... aplico cosas no porque me las hayan enseñado en algún curso o 

acompañamiento, todo lo que hago y lo que yo investigo es porque me informo en 

internet” (Gloria). 

Los docentes de nuevo ingreso también indicaron los aspectos en los que los procesos de 

acompañamiento les han ayudado a incrementar sus conocimientos disciplinares: 

TABLA 10: 

Fortalecimiento de conocimientos disciplinares a partir de participación en experiencias de 

acompañamiento 

Ámbito de 

formación 

Acompañamiento Sí No Más o 

menos 

Disciplinar Conocimiento en áreas disciplinares (dominio de 

contenidos específicos): 

5 4 1 

 Desarrollo personal y para la convivencia 6 4  
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 Formación cívica y ética 2 8  

 Lenguaje y comunicación 7 3  

 Pensamiento matemático  7 2 1 

 Ciencias naturales 2 8  

 Geografía 1 9  

 Historia  1 9  

 Exploración y comprensión del mundo natural y social  3 7  

 Desarrollo físico y salud  3 7  

 Pensamiento crítico y solución de problemas 5 5  

Fuente: Elaboración propia con información obtenida de la SEP (2017) y datos recuperados en trabajo de campo 

Si bien la formación disciplinar se encuentra presente tanto en las experiencias de formación continua 

como de acompañamiento, es necesario que los profesores comprendan de manera crítica y profunda 

el contenido que deben enseñar. Más allá de fortalecer sus conocimientos disciplinares, el 

compromiso de los docentes no solo debe ser conocer el contenido, sino hacerlo asimilable 

transformándolo por medio de un proceso que comprende interpretar de manera crítica el material, 

hacer representaciones de las ideas para un mejor entendimiento, selección y adaptación de métodos 

de enseñanza de acuerdo con las características del grupo (Shulman, 1987; Garritz, 2009). 

5.2.3 La mejora de la práctica docente a partir de experiencias de formación continua y de 

acompañamiento 

De acuerdo con las declaraciones del profesorado participante, entre las aportaciones que consideran 

que les ofrece la formación continua a su crecimiento profesional se encuentran que les permiten 

conocer y saber lo que están haciendo. Además, les brindan herramientas que, si bien no les 

solucionan la vida docente, les ofrecen contrastar experiencias de otros maestros con su propia 

práctica. Este es un aspecto recurrente. De acuerdo con los docentes participantes, el mayor valor de 

una experiencia formativa radica en la interacción que promueve, lo cual invita a desarrollar 

propuestas participativas, colectivas y horizontales. 

No obstante, los profesores también aseguran que no todo les sirve, ya que argumentan que cada ciclo 

escolar es diferente y lo que una vez les funcionó en una clase, al momento de querer desarrollar 

nuevamente la misma estrategia con otro grupo, les falla. Pero admiten que todo es aprendizaje, y que 

finalmente de una u otra manera, las experiencias de formación continua les aportan aspectos 

positivos a su crecimiento profesional. Los docentes refieren las siguientes declaraciones: 

“Yo considero que sí hay buenos cursos y demás... no te solucionan la vida como 

docente, pero te brindan herramientas...” (Gloria). 
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“Dentro de todas las limitantes sí te ayudan a conocer experiencias de otras 

maestras en el aula... y las pones en práctica, y contrastas lo que tú hiciste con lo 

que hacen las otras maestras” (Estela).  

“... En la formación continua, algunas cosas sí sirven, no es que se vaya todo a saco 

roto, pero sí podrían mejorar mucho su sistema o su forma de impartir los cursos...” 

(Óscar).  

“Es que todo sirve, todo es aprendizaje... siento que a veces caigo en contradicciones 

porque puedo decir que está padre [sic] y luego digo que está mal. Pero realmente, 

todo sirve” (Jaime). 

“... de lo que se nos enseña, uno toma estrategias si funcionan y las deja si no 

funcionan, e intentamos con otra herramienta y así se las lleva uno. Pero, todos los 

grupos son usualmente diferentes y una cosa te puede funcionar con un grupo y otra 

no” (Andrés). 

El acompañamiento que se les ha proporcionado a los participantes les permite hacer mejor su trabajo 

y ser mejores profesores. Según Alan, Iván, Óscar, Andrés y Ema, las recomendaciones, los 

materiales, los consejos y las experiencias que se les comparten, son las aportaciones que ellos 

consideran que les ofrece el acompañamiento a su crecimiento profesional. Enseguida, se exponen 

los elementos que los profesores indican que les ayudan a mejorar su práctica docente y a fortalecer 

sus áreas de oportunidad. 

“Las recomendaciones que nos han dado, pues sí las he tomado en cuenta, igual todo 

lo que nos dicen pues es para mejorar nuestra práctica docente” (Alan). 

“Si estás fallando en algo, te ayudan a que esa debilidad que tienes se cubra” (Iván). 

“En el acompañamiento... cuando pides apoyo a otras personas sí aprendes algo 

nuevo” (Óscar). 

“Nos dan... material que nos puede servir para impartir la clase, nos dan consejos, 

nos dan técnica. Poco, pero nos dan” (Andrés). 

“... hemos tenido algunos intercambios de información con mi supervisora sobre 

evaluación y sobre el enfoque de algunos de los campos que, ya al conocer ese 

enfoque lo puedo relacionar al realizar otras actividades para aplicar en el aula” 

(Ema). 

Hubo el caso contrario de la maestra Gloria a la que el acompañamiento estructurado/formal que se 

le ha ofrecido, no le ha sido de mucha ayuda, ya que no siente que se le haya aportado mucho. Por 

esa razón es ella quien se encarga de solucionar sus dudas investigando en internet o recurriendo a 

compañeras que cuentan con mayor experiencia (acompañamiento no estructurado/no formal), al 

respecto, expone lo siguiente:  

“Pues no en realidad, no siento que me haya aportado mucho, tomo lo que yo he 

buscado por fuera en internet y con maestras que conozco que ya tienen mucha 

experiencia” (Gloria). 
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Estos hallazgos reflejan que es evidente, según la experiencia del profesorado, que cuando los cursos 

de formación continua son acordes con la vida en las aulas, se les concede ser mejores profesores y 

hacer mejor su trabajo.  

5.2.4 Necesidades resueltas tras participar en experiencias formativas y recibir acompañamiento 

Entre algunas de las necesidades que el profesorado manifiesta que la formación continua le ha 

ayudado a resolver destacan, según Iván, el tener mejores resultados con los alumnos, no solo en sus 

trabajos en clase, sino también en sus evaluaciones; a Ema en el uso de materiales, de tiempos, de 

espacios, y de planeación de actividades; a Andrés en la enseñanza de la escritura; a Jaime en mejora 

de los aprendizajes de los alumnos y en el uso de estrategias alternas para lograr el aprendizaje de 

estos. Finalmente, a Daniela y Ana uno de los aspectos que manifiestan que más se les dificultaba era 

la evaluación, pero gracias a la formación continua, se les ha orientado en conocer diferentes 

instrumentos de evaluación, para reconocer los más adecuados para aplicar, y saber el momento justo 

para implementarlos. A continuación, se muestran las aportaciones que los docentes participantes 

revelan: 

“Tener mejores resultados en los niños, en sus evaluaciones y en sus trabajos” 

(Iván). 

“El uso de materiales, de tiempos, de espacios, algo que puede parecer sencillo, pero 

que requiere... de una planeación, y de actividades... Sí he tenido que pedir apoyo” 

(Ema). 

“Muy en particular en primer grado, yo creo que para lo de la escritura” (Andrés).  

“A mí me apoya en la mejora de los aprendizajes de los alumnos, y cuando no me da 

resultado algo, pongo otra estrategia para lograr el aprendizaje...” (Jaime). 

“A implementar los instrumentos más adecuados para la evaluación, que es lo que 

más se me dificulta” (Daniela). 

Desde otra perspectiva, los profesores Gloria y Óscar no comparten la opinión de los demás 

profesores, sus respuestas fueron negativas y consideran que la formación continua no les ha ayudado 

a resolver sus necesidades. Por ejemplo, para el docente Alan, no es suficiente el solo asistir a cursos, 

él considera necesario que se evalúen sus áreas de oportunidad, que se le compartan experiencias, y, 

sobre todo, que se le dé la oportunidad de llevar a cabo lo que aprende, mejorando con la práctica. 

Los participantes expresan: 

“Ninguna, yo creo” (Óscar). 

“... siento que la formación continua no va a ser siempre la solución de todo porque... 

no podemos decir que porque vamos a miles de cursos o vemos miles de videos va a 

ser la solución, también necesitas de otras personas que te apoyen, de experiencias, 

de ejemplos, o más bien practicar con lo que te enseñan y también necesitas que 

evalúen tus áreas de oportunidad para mejorar tu práctica” (Alan). 
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Los profesores Gloria, Estela, Andrés, Ana y Óscar manifiestan que las experiencias de 

acompañamiento les han ayudado a resolver necesidades como enseñar a leer a los alumnos con 

diferentes estrategias. Asimismo, se les han compartido materiales, actividades y consejos en torno a 

problemas que se les presentan en el aula, dudas que tienen en el llenado de requisitos en sus 

planeaciones, y también se les ha brindado asesoría con respecto a los nuevos programas. Los 

docentes comunican su experiencia al respecto: 

“Pues cuando he tenido situaciones de alumnos que... no saben leer, entonces, ahí 

les pido estrategias y consejos para saber cómo le puedo hacer” (Gloria). 

“Uso de materiales, en cuanto a los requisitos de mi planeación” (Estela). 

“El director el año pasado, los primeros días estuvo muy metido conmigo, de hecho, 

los días que me tocaba educación física yo iba con él a dirección y me daba ciertas 

herramientas, materiales y actividades que me podían funcionar” (Andrés). 

“Problemas que surgen dentro del aula, te basas con otro compañero o con el 

director y se arregla el problema” (Óscar). 

Por otro lado, hay también quien considera que el acompañamiento no le ha sido de ayuda para 

resolver ciertas necesidades, por ejemplo, una maestra novel comparte que: 

“En las tutorías, que yo considere que fueron significativas y que me acuerde al 

momento de planear o de estar yo en el aula, no” (Viviana). 

5.2.5 Aportaciones que los docentes de nuevo ingreso consideran que les brindan las experiencias 

formativas y de acompañamiento a su crecimiento profesional 

Las aportaciones que los docentes participantes reportan en su crecimiento profesional a partir de las 

experiencias de formación continua y de acompañamiento comprenden que se ha incrementado su 

motivación para ser profesores, aprendieron a desarrollar su entusiasmo para la innovación, 

mejoraron su fortaleza emocional y sus actitudes. A continuación, se brinda información 

correspondiente a lo que los docentes mencionaron en las entrevistas. Al respecto, es posible señalar 

que los docentes de nuevo ingreso se sienten más motivados, más entusiasmados para innovar, se 

sienten emocionalmente más fuertes, tienen actitudes más positivas hacia la docencia, hacia la 

participación en experiencias formativas y hacia el contacto con otros colegas. 

Dentro de los resultados de la propuesta formativa de Ospina y Betancourt (2018) encontraron que la 

formación docente y el mismo crecimiento profesional deben asumirse como un desafío de reflexión 

de experiencias y situaciones pedagógicas. A partir de su trabajo, las autoras reconocen que la 

formación docente debe proponer una mirada del mundo, que considere el desarrollo y la reflexión 

que prevalece en los discursos homogeneizantes e institucionalizados, que se constituyen y se asumen 

en el campo de formación docente.  
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Según García-Huidobro (2014) el DPD se da desde la formación inicial, hasta la formación continua 

y se completa con las experiencias docentes posteriores “a través de un proceso continuo en el que se 

enriquece el crecimiento y el aprendizaje en la práctica y a lo largo del ejercicio de la profesión” (p. 

66). Al respecto, las aportaciones que algunos profesores como Daniela consideran que les ofrece la 

formación continua a su crecimiento profesional son tener conocimientos sobre habilidades 

emocionales y sobre el comportamiento de los alumnos; Andrés considera que es mínimo el aporte 

de experiencias de formación continua, puesto que no ha participado en muchos cursos. Sin embargo, 

agrega que los pocos cursos a los que ha asistido le han servido significativamente profesionalmente 

hablando. Los profesores expresan la siguiente información: 

“A tener los conocimientos, sobre habilidades emocionales, conocerme mejor para 

poder aplicarlo en el aula y el saber por qué algunos niños actúan de alguna manera 

u otra” (Daniela). 

“... yo creo que los que he tomado me han servido bastante...” (Andrés). 

En cambio, las opiniones de los profesores Óscar y Ana se encuentran orientadas a ciertos aspectos 

negativos que no les permite obtener aportaciones favorables de la formación en la que se han visto 

envueltos. Consideran que no han aportado en gran medida, al no ser constantes los procesos 

formativos y al no dársele un seguimiento preciso en el que se inspeccione si los profesores están 

llevando a cabo bien su trabajo. Al respecto, señalan: 

“Como no está siempre constante a lo mejor no, no hay un proceso que te diga si lo 

estás llevando bien a cabo, o no hay un acompañamiento preciso que lo haga, 

debería ser algo constante” (Óscar).  

“Si han aportado, pero no en gran medida, considero que no” (Ana). 

Mientras que la profesora Ema cree que el crecimiento profesional depende de cada persona, los 

docentes Andrés y Gloria manifiestan que las aportaciones que les proporciona el acompañamiento a 

su crecimiento profesional han constituido el retomar cuestiones como la enseñanza de pensamiento 

matemático, y de igual forma, visualizan una mejora en la organización de su clase. Los docentes 

comparten los siguientes testimonios: 

“Yo pienso que el crecimiento profesional docente ya depende de cada persona, pero 

sí, sí tiene un impacto, sí influye” (Ema). 

“Ahora sí que me ha quitado lagunas mentales, ideas y estereotipos que a veces uno 

tiene. Entonces, creo que también me ha funcionado” (Andrés).  

“Se me hace que, en sí, en la organización de mi clase... Sí aporta en aspectos como, 

por ejemplo, una vez que una asesoría fue de pensamiento matemático, que en sí se 

supone lo debería de saber, pero lo volví a leer y a retomar” (Gloria). 

Lograr un buen crecimiento profesional en el área educativa requiere que se cumplan dos áreas 

importantes; la primera es en la que el docente tiene la voluntad de aprender y está comprometido 
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con la enseñanza; la segunda, es de carácter externo y refiere a las actividades formativas que se 

toman en cuenta para cubrir las necesidades del sistema educativo. Debe entenderse entonces, que los 

profesores deben desempeñarse con voluntad y reflexión constante para aceptar aprender de estas 

actividades. Pero, antes que nada, se debe entender que, entre estos dos elementos, debe existir 

equilibrio para lograr el crecimiento profesional (Ávalos, 2007, p. 7). 

Los profesores que consideran que la formación continua les aporta motivación para desarrollar su 

práctica docente son Iván, Daniela, Julia, Andrés, Ana y Alan. A continuación, se muestran los 

comentarios de los docentes que argumentan que se motivan al sentir el apoyo que se les brinda en 

aspectos en los que ellos se encuentran teniendo dificultades. Manifiestan que las experiencias 

formativas despiertan su interés por aprender sobre lo que están desempeñando en su labor docente. 

Y explican que el tomar cursos además de que les permite comprender la evolución de los alumnos, 

les genera tranquilidad y esclarece su mente. Los participantes declaran lo siguiente: 

“Me motiva porque sientes el apoyo... te brindan las herramientas o te aportan en lo 

que tú dices que estás batallando” (Daniela). 

“... me genera interés... Y tratas de aplicarlo realmente a tu práctica...” (Julia). 

“... cuando uno toma ese tipo de cursos, a uno le despeja la mente y dice... es un 

proceso, un desarrollo y una evolución que el niño va teniendo... y ah que 

tranquilidad, vamos por buen camino...” (Andrés).  

“Sí te motiva y más cuando... de manera personal tú lo tomas, porque ya desde un 

inicio tienes tú el interés de aprender acerca de eso... que te llama la atención y claro 

que me quedé con lo que podía incluir en el grupo” (Ana). 

Por el contrario, los maestros Gloria y Óscar comentan que no se han sentido motivados por continuar 

preparándose, porque explican que las experiencias que han tenido no les han sido de mucha ayuda. 

Además, revelan que les produce estrés el sentir que no están llevando a cabo su práctica 

correctamente. También, se han sentido desmotivados por el hecho de que los temas de cursos o 

talleres de formación continua no llaman su atención. Los profesores expresan su opinión al respecto: 

“En cuanto a las experiencias que he tenido en los cursos, pues no... hasta ahorita 

no me han ayudado... en realidad lo que he tomado no me ha motivado a nada, y eso 

también te genera un poquito de estrés por el hecho de que tú sientes que muchas 

cosas no las estás realizando bien...” (Gloria). 

“La mayoría desmotiva a las personas... porque la formación continua no tiene 

ningún tema que llame la atención completamente…” (Óscar). 

No obstante, los profesores Viviana y Jaime explican que para ellos depende no solo de las situaciones 

o actividades de los cursos, sino que depende en mayor medida del cansancio y la disposición con la 

que se encuentren, puesto que exteriorizan sentirse agotados mentalmente en ciertos momentos. Por 

otro lado, especifican que depende también la perspectiva en la que sean impartidos los cursos, dado 
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que, según su parecer, en diversas ocasiones se dan ambientes de aprendizaje en los que los profesores 

no se sienten dentro de climas de confianza. Pero añaden que también, las hay situaciones en las que 

las experiencias de formación continua les permiten mejorar su práctica y ser mejores maestros. Los 

maestros Viviana y Jaime comparten las siguientes declaraciones: 

“Depende del día, del cansancio, de las actividades y de las situaciones. Hay veces 

que hay disposición y otras veces que voy cerrada. Y así me pongan una actividad 

bien chida [sic], bien padre [sic] enfrente, si no tengo ganas o voy agotada 

mentalmente, es como si me pasara de noche” (Viviana). 

“Depende mucho de la perspectiva y de cómo te lo impartan. A veces puede ser de 

una manera destructiva, porque llegan con una actitud que no hacen un clima... de 

aprendizaje en donde tú te sientas seguro. Pero también hay veces que... te da esa 

pauta para decir ¡A carajo, lo estaba haciendo mal! pero lo puedo mejorar” (Jaime). 

Fue posible recuperar información acerca de la manera en la que el acompañamiento les aporta 

motivación para desarrollar su práctica docente. En la opinión de los profesores destaca la de Daniela 

y Ana quienes manifiestan que han llevado a cabo las sugerencias que se les han hecho a partir de sus 

dudas personales, así como también han implementado en su práctica en el aula actividades que 

tomaron de otros maestros. En cuanto a los planteamientos anteriores, Montero (2011) señala que el 

acompañamiento pedagógico es una estrategia formativa de atención personalizada. Por lo tanto, es 

una asistencia dirigida a maestros que requieren de apoyo para mejorar su desempeño en el aula. Al 

respecto, las profesoras aluden:  

“Sí porque... al momento de estarme explicando dudas personales... estuve prestando 

atención y llevé a cabo lo que me sugirieron” (Daniela). 

“... tomas lo bueno de los compañeros, tomas lo que les ha funcionado, entonces sí” 

(Ana). 

Por un lado, la maestra Julia explica que a pesar de que el acompañamiento que está recibiendo le 

ofrece una retroalimentación de su práctica, muchas veces le genera estrés puesto que considera que 

cada aspecto de su labor es evaluado y siente que siempre habrá opiniones negativas por parte del 

director, del supervisor o del ATP, hacia su trabajo docente.  

No obstante, el profesor Andrés comenta nunca haber sentido desmotivación en torno a su 

desempeño, tampoco ha sentido que esté haciendo mal su trabajo, al contrario, en el momento en que 

se le solicitan las evaluaciones periódicas de los alumnos en el transcurso del ciclo escolar, el director 

compara los resultados y le felicita por ello, eso le motiva. Los profesores Julia y Andrés comparten 

lo siguiente: 

“El acompañamiento que estamos recibiendo genera poquito estrés y dudas, porque 

no hay manera de saber... si no lo estás realizando mal. Siempre estás al tanto a ver 

qué van a decir y qué opinan... porque siempre va a haber algo que rescatar y alguna 
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retroalimentación a nuestra práctica por parte del director, de la supervisora y del 

ATP...” (Julia). 

“... al momento de que uno entrega ciertas evaluaciones... compara el director y dice 

‘ok, tu empezaste con 20 niños presilábicos y ahora ya casi todos están en silábicos 

alfabéticos, vamos bien solo hay que trabajar más con ellos aparte’. Creo que, sí hay 

motivación, nunca he sentido... que me digan ‘que mal vas, estás haciendo mal las 

cosas’...” (Andrés). 

Las hay respuestas contrarias de acompañamiento informal negativo para los profesores o 

declaraciones de falta de motivación con respecto a las asesorías. Los docentes Gloria, Alan y Óscar 

expresan que es muy poca la motivación que les aporta el acompañamiento, dado que las asesorías 

que se les ofrecen se ven como un mero requisito que deben ejecutar. De acuerdo con lo anterior los 

profesores comparten la siguiente información: 

“Las asesorías que tenía, pues no, porque en realidad no era como que estuviera 

emocionada por asistir, simplemente era como que ‘tengo que cumplir con esto, lo 

tengo que hacer’ y por eso asistía” (Gloria).  

“En el acompañamiento a veces los maestros somos crueles y nos criticamos entre 

nosotros, eso también desmotiva mucho a las personas...” (Óscar). 

De acuerdo con el testimonio de los participantes, el acompañamiento que han recibido los profesores 

en sus primeros años desempeñándose en el ámbito educativo, no les ha despertado emociones 

positivas porque también argumentan, que entre los mismos maestros se critican los unos a los otros 

y eso es un aspecto destructivo que efectivamente les desmotiva no solo como profesores, sino como 

personas.  

Entre las respuestas de los profesores en cuanto a la capacidad de innovar en su práctica diaria en la 

escuela, a partir de experiencias de formación continua se rescata que los docentes Iván, Ana, Óscar 

y Viviana piensan que les permiten llevar a cabo mayor cantidad de actividades, puesto que se les 

brindan estrategias diferentes que ellos pueden modificar según sus necesidades y eso les facilita 

innovar y cambiar su forma de enseñar a los alumnos de distintas maneras, transformando y 

mejorando su práctica diaria en el aula. Enseguida, se presentan las aportaciones que los participantes 

plantean: 

“... te brindan información y... desde ahí ya tú al momento de que la tomas, la puedes 

modificar, yo siento que ahí ya puedes estar innovando” (Ana). 

“... en matemáticas las regletas te ayudan mucho y es una gran diferencia con los 

alumnos, pues siempre están queriendo manipular algo y pueden hacer sumas, 

multiplicaciones con ellas y ya es algo diferente e innovador para ellos...” (Óscar). 

“... yo antes pensaba que innovar era realizar algo que no existía y no, es 

simplemente algo que cambie, que transforme y que sea para mejorar” (Viviana). 
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Los docentes Ema y Andrés por otro lado, declaran opiniones contrarias sobre el desarrollo de sus 

capacidades de innovar en la práctica a partir de su participación en experiencias formativas. Al 

respecto, explican que consideran necesario, no solo conocer nuevos programas, así como nuevas 

situaciones, sino que también requieren buscar ellos mismos actividades innovadoras, e insisten en 

que depende de ellos tener la iniciativa de buscar maneras de innovar. Los profesores Ema y Andrés 

expresan lo siguiente: 

“Híjole, hablando de la innovación, yo creo que todavía me falta mucho...” (Ema). 

“Creo que se queda corta la formación continua, porque normalmente uno la 

innovación la busca. Actualmente yo no la he buscado... pero normalmente todas las 

actividades así innovadoras creo que uno las tiene que buscar...” (Andrés). 

Los profesores Alan, Viviana y Andrés revelan que el acompañamiento no favorece su capacidad de 

innovar en la práctica diaria en la escuela, puesto que únicamente se les solicita innovar, pero para 

los docentes eso no es suficiente, por tanto, reclaman que se les brinda el consejo de innovar, pero 

según ellos no les ofrecen nada para hacerlo, ni les aconsejan maneras de innovar y expresan que 

sienten que los dejan a la deriva en ese aspecto. De esta manera se asume, tal y como lo expresa Maya 

(2015), que la innovación es un requisito temporal, puesto que en el momento en que la presión por 

innovar cesa, los profesores regresan a sus prácticas habituales en donde incorporan únicamente los 

procesamientos innovadores que les son favorables.  

Lo que dice el profesorado acerca de la manera en la que la formación continua y el acompañamiento 

colaboran en la fortaleza emocional de su práctica diaria en la escuela, revela que es positivo el 

participar en dichas experiencias dado que, les permiten favorecer diversas situaciones que les invitan 

a la reflexión y por ende a favorecer la confianza en ellos mismos. También, da cuenta de la manera 

en la que se les apoya con observaciones y comentarios de retroalimentación que les permiten mejorar 

su práctica. 

Por un lado, los participantes Iván, Daniela, Viviana, Jaime, Andrés y Ana expresan que ellos mismos 

son quienes median la manera en la que se involucran dentro de su labor en el aula. Explican que se 

incorporan como seres humanos y no como máquinas. Además, comentan que se sienten motivados 

cuando se les alienta y se les anima con comentarios positivos y entusiastas. Los docentes comparten 

los siguientes testimonios: 

“... no vas a estar como una máquina aquí en el salón, te incorporas y te involucras 

dentro de lo que se está haciendo y tú mismo eres parte de” (Iván). 

“... las palabras de ellos de que, ‘sí vas a poder, vas a lograrlo’...” (Daniela).  

“Sí, porque se nos brindan apoyos y consejos... nunca han sido despreciativos, o de 

que me digan que estoy... haciendo las cosas mal... siempre han sido cosas positivas” 

(Andrés).  
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Del mismo modo, se exponen las aportaciones de los docentes que añaden que el acompañamiento 

emocional que han recibido en las experiencias formativas les ha fortalecido significativamente, 

puesto que abren nuevos panoramas que les guían por un buen camino y que les permiten analizar su 

trayecto tras la formación que se les brinda, ofreciéndoles de esta manera, mayores grados de 

confianza en su desempeño. Los profesores indican la siguiente información: 

“Sí, sobre todo fue el acompañamiento emocional lo que me dio fortaleza emocional 

más que conocimiento...” (Viviana). 

“En el transcurso de la formación que se nos brinda, uno va quitando esas lagunas 

mentales... a uno le van abriendo el panorama y eso nos asegura que vamos por buen 

camino...” (Andrés). 

“... realmente los cursos van enfocados a tu práctica, entonces yo digo que sí te da 

más confianza” (Ana).  

Se rescataron también impresiones del profesorado participante acerca de la manera en la que las 

experiencias formativas no les proporcionan fortaleza emocional, sino al contrario. Por ejemplo, los 

maestros Julia, Óscar y Ema expresan que el constante discurso y los insistentes recordatorios que 

reciben por parte del director sobre aspectos negativos de su labor docente, así como el que 

persistentemente se les remarque en mayor medida lo que hacen mal, en comparación con lo que 

hacen bien, provoca en los profesores inseguridad, desconfianza de su práctica y finalmente, falta de 

motivación laboral. Las profesoras especifican lo siguiente: 

“Desmotivan hasta cierto punto porque te hacen notar más lo malo que lo bueno... 

te lo dice el que te observa y luego el director... luego te lo repiten en el consejo 

técnico... ¿Y qué genera en el docente? Inseguridad y desconfianza de su mismo 

trabajo...” (Julia).  

“No considero que sea así, porque si no, no hubiera esos momentos en que yo me 

siento agobiada o ya no sé qué hacer con este niño, con ese grupo. No es como que 

yo de ahí pueda sacar una solución de esas experiencias” (Ema). 

Los profesores Alan y Jaime manifiestan que en algunas ocasiones el acompañamiento que reciben 

los hace sentir inseguros y desmotivados en su profesión al recibir constantemente críticas hacia su 

trabajo y su forma de desenvolverse. Eso genera que los profesores no desarrollen una fortaleza 

emocional adecuada en su práctica diaria. Los participantes revelan que cuando son observados por 

personas ajenas se ponen nerviosos, porque asumen que se dejan de lado sus virtudes como docentes 

y se toman en cuenta únicamente sus errores.  

Esto muestra un aspecto poco abordado, el carácter afectivo de la formación. Al respecto, Covarrubias 

y Brito (2007) explican que: 

La vida profesional del profesor implica frecuentes tensiones negativas. La soledad, la falta 

de comunicación y cooperación entre colegas, la competencia, la presión de los padres de 
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familia, autoridades educativas y civiles, la incapacidad para lograr que los niños conflictivos 

se disciplinen, etcétera, hacen que el profesor, de manera permanente, se encuentre en estados 

psíquicos alterados. (p. 178) 

Enseguida, se muestran relatos de los profesores que insisten en que las recomendaciones que les 

hacen son consideradas más bien como ataques que les incitan a preguntarse si eligieron la profesión 

indicada para ellos. La maestra Julia también coincide con el profesor Jaime y añade que 

constantemente piensa que comete muchos errores. Estas son algunas de las declaraciones que el 

profesorado señala al respecto: 

“Me sentía bien inseguro, o sea cuando venían, me trababa más... igual a lo mejor 

me preocupaba más, sabiendo que tenía en cuenta que estaba una persona en el 

salón...” (Alan).  

“... ¿A quién le gusta que lo estén observando?... sí te dan tu retroalimentación... 

pero en vez de ser una recomendación, es pura cosa negativa... y te empiezan a 

atacar en vez de motivarte, dices tú ¿Pues qué estoy haciendo como maestro?” 

(Jaime). 

“Siempre estoy pensando que estoy haciendo las cosas mal... y ya te pierdes en el 

mundo porque en vez de recibir una retroalimentación constructiva... te atacan 

diciendo ‘estuviste mal, no lo hiciste bien, te está fallando mucho esto, tu estrategia 

no está adecuada, no es correcta para los alumnos’ A veces no porque sea un error 

te lo tienen que hacer ver más humillante... Puede ser un comentario ‘sabes qué mira, 

pues puedes mejorar o puedes implementar esto de esta manera’ Pero nada más te 

dicen que lo estás haciendo mal, pero no te dicen cómo hacerlo bien y... siempre es 

lo mismo” (Julia). 

Por tal motivo es que los profesores, cuando llega el momento de recibir retroalimentación 

constructiva, se sienten humillados y atacados porque les hacen ver que están haciendo las cosas mal. 

Por ende, sugieren que en lugar de que se les recuerde constantemente sobre sus fallas, se les sugieran 

maneras de enmendar sus desaciertos.  

Por lo que, se refiere al fortalecimiento de actitudes a partir de la participación de docentes de nuevo 

ingreso en experiencias de formación, los relatos de las profesoras Viviana, Ana y Ema evidenciaron 

que se han abordado aspectos que les: permiten empoderar su papel como docentes; han facilitado su 

contacto con los padres de familia; hacen sentirse como una autoridad que toma decisiones; conceden 

reflexionar y autoevaluar su propia práctica; dan la oportunidad de ver sus áreas de mejora, y de esta 

manera fortalecer su ejercicio docente. Por tanto, consideran que el participar en experiencias de 

formación continua, les ha ayudado a reflexionar sobre su identidad, autonomía y responsabilidad 

profesional. Las maestras expresan lo siguiente: 

“Sí, claro que sí, en el acompañamiento y en la formación lo hemos platicado y sí se 

ha abordado, sobre todo en lograr empoderarme como docente, en poderle hablar a 

los padres de familia y sentir que... aquí yo soy autoridad y aquí yo respaldo 

decisiones...” (Viviana). 
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“... siempre te ayudan a hacer una reflexión y una autoevaluación de tu propia 

práctica, sobre qué hago bien o qué me hace falta mejorar...” (Ana). 

Pero hay más casos de profesores como Julia, Óscar, Daniela, Andrés, Gloria, Iván y Jaime que 

declaran que se dejan de lado las reflexiones sobre su quehacer, su identidad, autonomía y 

responsabilidad profesional. Explican que se enfocan más en maneras de enseñar y en el deber ser del 

docente ideal. Entonces, los profesores comparten lo siguiente: 

“El deber ser... te muestran a un docente ideal” (Julia). 

“En la formación continua se deja de lado todo eso, realmente se enfocan en cómo 

enseñar, en la práctica y en cómo debes ser tú como docente. Uno nomás a veces es 

como un robot que recibe órdenes, va y las ejecuta...” (Óscar). 

Según Ospina y Betancourt (2018) se concibe al docente como “un objeto y no como sujeto de su 

formación” (p. 295). Por lo que, informan que los contenidos son descontextualizados respecto a los 

estilos de enseñanza de los docentes, así como a los escenarios en donde los mismos trabajan. Eso 

provoca que el profesorado se sienta como un títere del sistema, en donde son las mismas autoridades 

inmediatas quienes los convierten en robots que obedecen, ejecutan órdenes y que no pueden 

desviarse de las normas, acuerdos y rutinas establecidas. Además, sienten que son juzgados como 

malos docentes cuando cometen un error, trayendo como consecuencia que se limiten sus impulsos 

por innovar, ya que se sienten obligados a obedecer al pie de la letra lo que les ordena el sistema. La 

maestra Daniela comparte su pensar: 

“La figura del docente bye, pero debemos seguir normas, acuerdos, seguir una 

línea... y no te puedes desviar de ese camino. Uno como docente, tiene una línea muy 

delgada, si te equivocas o si te sales tantito del camino eres el peor docente. Tienes 

que seguir la línea, eres en sí un títere del sistema... Si tú quieres innovar o traes una 

idea o algo que te mueve, a veces tus ideas ahí se quedan, porque debes hacer lo que 

dice el sistema, lo que dice el librito, al pie de la letra” (Daniela).  

Por lo que, se refiere a las experiencias de acompañamiento y al fortalecimiento de actitudes y de 

reflexión sobre su quehacer, su identidad, autonomía y responsabilidad profesional, a partir de la 

participación de docentes de nuevo ingreso en procesos de acompañamiento, los profesores Alan, 

Jaime, Andrés y Óscar manifiestan que no se les incluyen o abordan dichos aspectos. A continuación, 

se muestra un comentario al respecto: 

“El acompañamiento más bien se trata de ver en qué estas fallando, no es así como 

que se enfoquen en uno en específico de cómo te sientes, sino en qué debes cambiar” 

(Óscar). 

Ospina y Betancourt (2018) revelaron que los dispositivos pedagógicos de formación docente 

históricamente se encuentran al servicio de las políticas del Estado. Por lo que, propician sumisión y 

no se da lugar a la voz del educador. Por ende, insisten en que los docentes deben participar en la 

construcción de su formación a partir de sus necesidades, a fin de dejar de ser solo un objeto de 
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intervención y convertirse en actores sociales involucrados con la educación de los niños. Al respecto, 

el maestro Jaime señala: 

“La autonomía como docente no existe... porque a veces uno quiere hacer algo 

nuevo, llevar otra guía, poner esta estrategia, y te dicen que ‘tienes que sacar un 

permiso, ir con tal, buscar esto, conseguir la firma de este, no porque ya no entra en 

ese gasto, es que no les puedes pedir dinero a los papás’ y te ponen miles de cosas 

que al último dices tú no pues así seguimos... haciendo lo que dice la autoridad... Y 

luego te dicen que ‘no innovas, no cambias, no sales del salón, no sales de la escuela’ 

Y quieres salir y no te lo permiten, o si los sacas del salón tienes que argumentar por 

qué y si se te llega a accidentar el alumno, ‘¿Por qué se te accidentó si ya lo traías 

planeado?’ No puedes innovar, por eso uno como docente ya nomás va y se encierra 

en sus cuatro paredes a dar la clase...” (Jaime).  

Por lo anterior, los profesores sienten que su autonomía como docentes no existe, puesto que cuando 

tienen ideas diferentes como viajes escolares, o cuando quieren implementar nuevas estrategias e 

ideas, se ven limitados por condiciones como no tener la autorización, no conseguir formatos, firmas 

o permisos. Eso ocasiona que los profesores se desanimen y terminen haciendo su rutina diaria en la 

clase. No obstante, después, se les reprende por no innovar, o por no salir del salón, sin embargo, 

cuando tuvieron la intención se les frenó.  

El segundo apartado se cierra a continuación, en este se identificaron las aportaciones pedagógicas 

generales y disciplinares que los docentes de nuevo ingreso atribuyen a las experiencias de formación 

continua y de acompañamiento en las que han participado. Del mismo modo, se abordaron elementos 

en la mejora de la práctica docente y las necesidades que los profesores consideran que dichas 

experiencias les han ayudado a resolver. Para el cumplimiento del segundo objetivo específico, la 

atención se dirigió al análisis del fortalecimiento de las habilidades en la práctica de los docentes a 

partir de su participación en experiencias formativas y de acompañamiento. 

5.3 Aportaciones que atribuyen los docentes a su aprendizaje y a su crecimiento profesional 

tras su participación en experiencias formativas y de acompañamiento 

De acuerdo con Jarauta y Medina (2012), se reconoce que la manera en la que los docentes aprenden 

a enseñar es: aprendiendo de profesores experimentados; a través de la participación directa en 

situaciones de enseñanza y de reflexión sobre la práctica; creando recursos para la enseñanza; 

participado en procesos de acompañamiento en su etapa de inserción; reflexionando acerca de sus 

experiencias previas como estudiantes y; trabajando de manera colaborativa. 

Según Ruiz (2012) resulta un eje articulador el crecimiento profesional, de manera tal que los 

esfuerzos de las experiencias formativas en las que son partícipes los profesores de educación 
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primaria implican un alcance indispensable de diseño de “estrategias de formación y acompañamiento 

cercanos a los docentes, sensibles a sus contextos y necesidades específicas” (p. 59). 

Enseguida, se abordan las aportaciones que atribuyen docentes principiantes a su aprendizaje y a su 

crecimiento profesional al participar en experiencias formativas y de acompañamiento. De igual 

manera, se expone la percepción que tienen los profesores de nuevo ingreso a educación primaria 

acerca de dichas experiencias. También, se incluye información respecto a las necesidades que su 

participación en procesos de formación continua y de acompañamiento les han resuelto, así como las 

aportaciones que consideran que les han brindado a su crecimiento profesional y a la mejora de su 

práctica docente. 

Se abarca la motivación que les inspiran, el entusiasmo por innovar que les generan y la fortaleza 

emocional infundida por el acompañamiento que se les ofrece y por las experiencias de formación 

continua en las que participan. Además, se desarrolla el fortalecimiento de actitudes, la reflexión 

sobre su quehacer profesional, su identidad, autonomía, su responsabilidad profesional y finalmente, 

sus expectativas de crecimiento profesional en el incremento de saberes, habilidades y actitudes.  

5.3.1 Percepción de experiencias de formación continua, de acompañamiento y su impacto 

Con lo referente a la participación de docentes de nuevo ingreso en experiencias de formación 

continua, profesores como Óscar, Daniela, Gloria, Ema, Andrés y Ana exponen que su opinión 

general sobre la formación continua recibida ha sido insuficiente, puesto que consideran que no ha 

sido muy buena.  

En primera instancia, los profesores creen que no se les da la difusión pertinente a dichos espacios 

formativos, eso provoca que no se enteren de los cursos que se encuentran disponibles para asistir. 

Por tal motivo, sugieren que es necesario que se les haga llegar a las escuelas la información 

publicitaria de los cursos que se están ofertando, para que ellos estén enterados de datos como fechas 

de inscripción, inicio de actividades, costos, modalidades, duración, y las temáticas a abordar en los 

cursos para que ellos seleccionen el de mayor interés. El docente Óscar comparte su pensar: 

“Deberían existir... cursos acordes a lo que estamos trabajando. Deberían de llegar 

a las escuelas formatos para firmar de enterados, pero que en realidad llegue la 

información a los profes, porque de repente lo hacen en alguna página en línea y si 

no tienes acceso o no estás en esa página, nunca te vas a dar cuenta de los cursos 

que están impartiendo ni nada” (Óscar). 

Los docentes también opinan que les gustaría recibir más apoyos como lo son cursos, reuniones o 

círculos de estudio en donde se compartan más experiencias enfocadas a la práctica. En donde se 

dejen de lado aspectos de carga administrativa y se abarquen contenidos acordes a lo que están 

trabajando. Así como temas que les permitan a los profesores responder a situaciones diversas, puesto 
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que insisten en que experimentan muchas dificultades en el aula y reconocen que en los cursos en los 

que han sido partícipes, no se han tomado en cuenta procedimientos para resolver sus problemáticas. 

Vale la pena tener en cuenta lo que señalan Covarrubias y Brito (2007) sobre el planteamiento 

anterior: 

Son muchos los factores que inciden en la generación de estados estresantes entre los 

profesores: sobrecarga de trabajo, inestabilidad laboral, aislamiento, burocratización del 

trabajo, conciencia de la desvalorización social y de retribución inadecuada, diversidad de 

demandas de alumnos y padres de familia, etcétera. La endeble formación académica del 

profesor, su procedencia de las clases subalternas y la desvalorización social de su profesión 

lo colocan frecuentemente en condiciones de incapacidad de responder apropiadamente a las 

diferentes situaciones conflictivas propias de su profesión. Esto facilita el desarrollo de 

estados de angustia y ansiedad que entre los profesores se dan principalmente cuando inician 

sus actividades profesionales. (p. 182) 

Ortega (2011), expone que ha notado la disposición de los profesores hacia la educación continua, en 

la utilización de cursos y talleres. No obstante, también registra que sigue sin convencer a muchos la 

importancia de lo adquirido, en algunos casos por pensar que no lo requieren, o por no poderlo poner 

en práctica en el sistema escolar, puesto que no se les permite utilizar en el aula lo aprendido, tanto 

por las condiciones de trabajo, como por el control tan estricto y burocrático que existe. 

Teniendo en cuenta lo anterior, vale la pena cuestionarse hasta qué punto la propuesta pedagógica se 

contrapone con el modelo organizativo y administrativo de la educación. Puesto que, bajo esta 

situación, la formación no sólo es ineficaz, sino que además es un detonante de frustración para el 

profesorado. De acuerdo con lo previamente expuesto, las profesoras Daniela, Gloria y Ana 

comunican los siguientes testimonios: 

“De formación continua yo creo que sí deberían de hacer cursos... de lo que se 

implementa y lo que se busca en el salón para que sí nos ayude” (Daniela). 

“Ha sido muy poca y pues no ha sido muy buena, le ha faltado mucho” (Gloria). 

“La que ha sido gratuita y que se supone que es la que está en la ley que tengo que 

tomar por ser novel, no es una opinión negativa, pero no, considero que no cumple 

con el propósito para el que está diseñado...” (Ana). 

Sin embargo, los profesores añaden que a pesar de que consideran que los cursos y talleres disponibles 

para ellos no son suficientes, en ocasiones diversas, son los mismos profesores quienes no cuentan 

con disposición para participar en experiencias formativas, por la carga administrativa que se les 

exige, como lo son el llenado de documentos, de plataformas, las planeaciones, así como el cumplir 

también con más requisitos que les son solicitados.  

Todo lo anterior, termina provocando en los docentes actitudes apáticas, de fastidio y cansancio. 

Según Covarrubias y Brito (2007) el profesor “no puede ser administrador y planificador educativo. 
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En todo caso, lo que se debe hacer es eliminar el trabajo administrativo que acaba legitimándose a sí 

mismo y que no tiene ninguna incidencia directa en el proceso educativo” (p. 166). Al respecto, la 

profesora Ema refiere su opinión: 

“Creo que sí faltan muchos cursos y talleres, y comprendo que algunas veces la 

disposición de los docentes de nuevo ingreso es limitada... Pues se nos llena de carga 

administrativa, documentos, el llenado de plataforma y la verdad con las 

planeaciones, con todos los requisitos que nos están pidiendo, llega un momento en 

el que ya no queremos nada. Ya vamos apáticas, vamos cansadas, fastidiadas, 

pensando en qué más nos faltará llenar. Entonces sí, también es parte de nosotras el 

problema” (Ema). 

No obstante, la percepción de las profesoras Julia y Ana acerca del impacto de los cursos es positiva. 

Cuentan que tratan de rescatar no solo lo que perciben que pueden llegar a aplicar con sus grupos, 

sino que buscan aprovechar los aprendizajes y ver lo positivo de lo que se les enseña en las 

experiencias de formación continua. Las maestras Ana y Julia especifican lo siguiente: 

“Son pertinentes cuando son enfocados en la práctica. Considero que sí le he sacado 

provecho a lo que creo que me puede servir...” (Ana). 

“Lo mucho, lo poco, pero algo rescatas... tratas de rescatar lo que sea aplicable para 

tu grupo (Julia).  

La opinión general de los profesores participantes sobre el impacto del acompañamiento recibido no 

ha sido del todo positiva para algunos de los participantes, al respecto, explican sus razones. Los 

docentes Alan, Daniela, Gloria, Ema y Ana consideran que el simple hecho de que vayan a observar 

sus clases no es suficiente. Argumentan que necesitan que se les comuniquen los aspectos que 

requieren mejorar, además solicitan que se les ofrezcan alternativas para desarrollar su práctica de 

manera diferente y que se les guíe en aspectos que ellos mismos utilicen dentro de su labor docente. 

El profesor Alan alude su sentir a continuación: 

“Siento que deberían de ser más... no tanto como que venir y solamente observar la 

clase... o sea, que ellos se sienten contigo, y te digan ‘¿Sabes qué́? Te falta esto, 

vamos a trabajarlo de esta manera’, o incluso que te comenten ‘te voy a acompañar 

en esta materia, en esta hora, para que tú veas... cómo se hace’. En realidad, pues 

no sé si la persona que me evaluó, o sea no sé si tiene experiencia en grupo o si 

solamente me está calificando” (Alan). 

Los profesores exteriorizan sus dudas acerca de si la persona que los evalúa tiene experiencia frente 

a grupo como para poderles ofrecer un acompañamiento constructivo. Puesto que, en lugar de 

ayudarles, les saturan de carga administrativa y eso les limita a desempeñar su labor 

provechosamente, dado que se encuentran preocupados por atender los aspectos burocráticos que se 

les exigen por parte del acompañamiento. Por tanto, solicitan que se les encamine a beneficiar a los 

alumnos, en vez de atiborrarlos con documentación superflua que termina depositada en un cajón. La 

profesora Daniela expresa que: 
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“Ahora la carga administrativa es lo que a veces a nosotros nos satura y lo quieren 

para mañana y ya la clase no la damos bien porque andamos pensando en lo 

administrativo. Entonces en el acompañamiento, más bien que nos quiten todo eso y 

que nos ayuden realmente en lo que es bueno para nuestros alumnos” (Daniela). 

Según Marcelo (2002), la figura de un acompañante debe cumplir con ciertas características como 

ser un profesor con experiencia docente, debe cumplir con habilidades de comunicación, de gestión 

y disciplina de clases, conocimiento de los contenidos, habilidades de organización y planificación 

así como con cualidades personales como paciencia, sensibilidad y flexibilidad debido a que su 

participación funge como un elemento clave, de apoyo, en el ingreso y en la asesoría didáctica de los 

docentes recién ingresados al servicio educativo (Marcelo 2009).  

Enseguida, se presentan los comentarios de los profesores participantes que declaran que es necesario 

que se capacite primeramente a los tutores, para que puedan ellos después formar a los noveles, ya 

que comentan haber tenido experiencias en las que sus tutores tienen actitudes prepotentes ante ellos. 

Además, expresan que se les exigen muchas tareas, entonces según ellos, la tutoría solo trata de 

cumplir con requisitos administrativos, sin embargo, a su parecer, no se está llevando a cabo como se 

debe y eso provoca que no se esté cumpliendo la función para la que se supone estaría encaminado el 

acompañamiento a los profesores principiantes. Las docentes Gloria y Ema detallan su opinión al 

respecto: 

“No ha sido bueno, no sé cómo describirlo para que no se oiga feo, pero pues en 

realidad no. Cuando empezaron a nombrar tutores para los maestros noveles, pues 

yo creo que habría que haber capacitado primero a los tutores... para que 

capacitaran a los noveles” (Gloria). 

“Yo creo que tutoría ha sido un requisito administrativo que se pidió, entonces no lo 

estamos llevando como se debe, ni está teniendo realmente la función que es” (Ema).  

Del mismo modo, los profesores Andrés y Viviana creen que cuando un docente o director también 

desempeña el papel de tutor, no siempre tendrá la disponibilidad de acompañar al profesorado debido 

a que tiene ya muchas responsabilidades. Por tal motivo sugieren que, para recibir un 

acompañamiento más personalizado, sería mejor que el cargo de tutor o ATP fuese una persona 

especializada que se dedicara exclusivamente a la tarea de acompañar, guiar y asesorar a los docentes. 

La opinión del docente Óscar concuerda con las anteriores y agrega que el sistema debería cambiar, 

incluso considera que deberían quitarlo porque en su caso, solo recibió una visita y eso a su modo de 

ver no fue beneficioso. Los profesores expresan lo siguiente: 

“Creo que falta, pero es que también, por ejemplo, tú entiendes que tanto el tutor 

como el director, tienen también mucho trabajo como para estar siempre metido con 

uno...” (Andrés). 

“Deberían mejorar el sistema, cambiarlo o quitarlo porque... en mi caso fue una sola 

visita y no fue nada bueno, no sirvió de nada” (Óscar). 
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La maestra Viviana relata el caso en el que quienes fueron asignadas como tutoras en su escuela, eran 

otras maestras a las que no se les preguntó si querían desempeñar ese rol, simplemente se les adjudicó 

dicha labor por sus años de experiencia profesional. Para Viviana eso fue considerado como una 

barrera, ya que las maestras asignadas no solo no tenían el tiempo de asesorar a los noveles, sino que 

no ofrecían el acompañamiento con gusto porque se les había impuesto otra carga laboral más a su 

labor docente. Eso trae repercusiones negativas ya que los profesores terminan pensando que las 

asesorías que se les ofrecen no les son provechosas. La maestra Viviana manifiesta: 

“En las tutorías que tenía con la maestra, tengo entendido que fue como la 

asignaron. Ni siquiera fue como ‘¿quieres ser la tutora de esas maestras? ‘... desde 

ahí te ponen una barrera, de que a lo mejor la maestra no quiere o no tiene el tiempo 

y luego tiene que investigar e informarse para podernos asesorar... Que yo me 

acuerde de las tutorías, no puedo decir en este momento que cierta experiencia fuera 

de calidad. Algunas veces salía diciendo ¿para qué fuimos si no hicimos nada?” 

(Viviana). 

En este aspecto, la política educativa y la estructura organizativa fueron fundamentales para explicar 

el fracaso de esta iniciativa; esto permite aventurar hipótesis inferenciales, ¿sabían que fracasaría?, si 

no lo sabían, ¿no tienen la capacidad para tomar esas decisiones y ostentar los cargos que asumieron? 

Si lo sabían, su calidad ética es muy cuestionable. 

5.3.2 Reflexiones compartidas por los profesores participantes acerca de sus aprendizajes a partir 

de la formación continua y del acompañamiento 

Ospina y Betancourt (2018) en su análisis de contribuciones al campo de la formación, propusieron 

asumir el desafío de propiciar una intervención orientada a la práctica reflexiva. Las autoras 

reconocen que las experiencias, reflexiones y los sentidos que los maestros construyen en torno a su 

quehacer profesional, deben potencializarse con propuestas de formación docente en las que se 

acompañe e incite al educador al despliegue de nuevas sensibilidades de la escucha de sí mismo, 

dándole voz para participar en la construcción de la agenda de necesidades de formación. 

La manera en la que los profesores Iván, Daniela, Andrés, Ana y Viviana consideran que la formación 

continua les ha invitado a reflexionar sobre su quehacer profesional, es incitándoles a desarrollar 

introspecciones de su trabajo y de situaciones que les generen una reflexión acerca de los distintos 

procesos que desempeñan en su tarea diaria.  

A continuación, se presentan las expresiones de los participantes que comunican revelaciones en 

torno a dicho aspecto engloban retrospecciones concernientes a actividades que realizan por inercia, 

sin detenerse a pensar en lo que están haciendo o las razones para las que están desempeñando cierta 

tarea. No obstante, la formación continua les ha permitido reflexionar acerca de su quehacer, sus 

logros y los de los alumnos. También, recapacitan sobre su manera de evaluar, y sobre su empatía 
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hacia los alumnos y los padres de familia. Por otro lado, Óscar cree que no, a su parecer él no piensa 

que la formación continua, ni el acompañamiento le hayan ayudado a reflexionar sobre su quehacer 

profesional. Enseguida, se presentan los testimonios de los docentes: 

“Sí me ha ayudado a reflexionar. Yo creo que a veces pasamos de largo muchas 

situaciones... que... hacemos por inercia, y no nos paramos a ver qué estamos 

haciendo, para qué, cómo lo quieres lograr, cómo quieres ver a tus alumnos y eso es 

en lo que me ha ayudado la formación continua...” (Daniela).  

“En el sentido de que... uno va ampliando el panorama y dice ok, quiere decir que 

vamos bien” (Andrés). 

“Me ha ayudado a ser más empática de la situación en la que se encuentran los 

alumnos... hay unos talleres que... te sensibilizan como persona... Yo creo que todo 

abona, pero lo principal es la práctica, cuando llevas a cabo algo y que no te sale 

como tú esperabas... ahí es cuando yo reflexiono...” (Viviana).  

El acompañamiento recibido ha incitado a los maestros Andrés y Ana a reflexionar sobre su quehacer 

profesional, les ha permitido darse cuenta de que, el compartir con los demás compañeros les permite 

percatarse acerca de lo que realizan dentro del aula, con el propósito de buscar soluciones o 

alternativas de mejora. La maestra Ana expone su experiencia al respecto: 

“Al momento de compartir con los demás compañeros... te das cuenta realmente... 

de tu práctica y ya tú mismo dices ‘¡ah caray! no lo estoy llevando así, a lo mejor me 

puede funcionar o a lo mejor no’...” (Ana). 

Por otro lado, el sentir de los profesores Daniela y Alan se dirige hacia la insatisfacción recibida por 

parte del acompañamiento, puesto que reclaman que los asuntos burocráticos permean dicha 

actividad. Los profesores señalan lo siguiente: 

“En algunas cuestiones sí, otras cuestiones son meramente administrativas, las lleno 

y ya, que se vayan” (Daniela). 

“... me tengo que poner las pilas por mi propia cuenta y yo mismo buscar cursos y 

actualizaciones... porque por parte de este acompañamiento... no siento que haya 

habido un avance o que me hayan aportado algo...” (Alan).  

Las respuestas de los participantes también revelan que a partir del acompañamiento que se les ha 

brindado, se han percatado de que no recibirán gran apoyo, por tanto, se concentran en buscar 

ejercicios que fortalezcan su práctica docente. 

5.3.3 Expectativas de crecimiento profesional en el incremento de saberes, habilidades y actitudes 

En la voz de los informantes, las expectativas de crecimiento profesional en el incremento de saberes, 

habilidades y actitudes, refiere a un compromiso de su parte por seguir buscando estrategias y 

estudiando sobre el comportamiento de los niños, su crecimiento y la manera en que aprenden, para 

continuar informándose en beneficio de los alumnos. Los profesores refieren las siguientes 

declaraciones: 
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“Yo creo que es un compromiso por parte de nosotros seguir aprendiendo y seguir 

buscando... estrategias, y pues ir mejorando...” (Alan). 

“... crecimiento de conocimiento, de herramientas, conocer más comportamientos de 

los niños, cómo aprenden, problemas psicomotores para estar más preparados para 

todo el tipo de contexto que tenemos, porque es muy heterogéneo” (Andrés). 

“Cada día ser mejor... diario tengo que estarme actualizando y lo hago con gusto... 

Mis expectativas siempre son altas, quiero dar lo mejor de mí para que mis alumnos 

estén bien y mi trabajo sea el mejor...” (Óscar).  

De acuerdo con Jarauta y Medina (2012), el aprendizaje de los docentes aumenta: con la misma 

experiencia de ser profesores que se desenvuelven en el quehacer de la cotidianidad del aula y; cuando 

estos complementan sus conocimientos participando en acciones formativas para la enseñanza. No 

obstante, el aprendizaje “depende del compromiso de los docentes con su profesión, de la calidad de 

los ambientes de trabajo y de las acciones de desarrollo profesional en las que participan a lo largo 

de su carrera” (p. 349). 

Enseguida, se exponen los comentarios de los profesores que exteriorizan que se sienten responsables 

de mejorar su práctica educativa, adquiriendo mayor experiencia y desarrollándose como maestros 

sin olvidarse de su vocación, sin caer en la zona de confort y cumpliendo sus metas. Por tanto, los 

profesores buscan ser mejores maestros, por eso continúan formándose a fin de tener más habilidades 

de enseñanza, de implementación de trabajos y de distribución de actividades diversificadas. “El 

profesor novato se encuentra con que tiene más claro lo que no quiere hacer en clase, que lo que va a 

hacer cuando no haga eso que ha decidido no repetir” (Esteve, 2005, p. 12). Los docentes comparten 

sus testimonios a continuación: 

“Yo tengo la expectativa de que pueda seguir adquiriendo mayor experiencia, seguir 

desarrollándome como maestro... sin perder mi chispa o mi vocación” (Iván). 

“Mis expectativas son ser mejor maestra, tener más habilidades en cuestión de 

implementar los trabajos y saber distribuir diferentes actividades por niveles...” 

(Daniela). 

“... la expectativa que tengo es que quiero seguir tomando cursos y capacitaciones, 

no me quiero quedar nada más con la maestría o con los cursos que he hecho, me 

gustaría seguir capacitándome” (Viviana). 

Se percibe que los docentes conscientemente tienen la intención de prepararse, puesto que insisten en 

que cada ciclo escolar es diferente. Debido a eso buscan experimentar, innovar, aprender e investigar, 

con una persistente iniciativa propia. Tienen el deseo de dar siempre lo mejor que puedan, buscando 

mejorar sus conocimientos, no tanto conceptuales sino actitudinales, estratégicos y metodológicos. 

Del mismo modo, desean aprender a sostener sus decisiones y persiguen desempeñar un papel de 

docentes autodidactas y con mayor liderazgo. Al respecto, los participantes declaran lo siguiente: 
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“Quiero mejorar mis conocimientos para poder impartirlos dentro del aula. No me 

refiero a conocimientos conceptuales, a lo mejor son conocimientos actitudinales, 

estratégicos y metodológicos...” (Ana).  

“... uno como docente siempre debe tener esa vocación, ser autodidacta y estar 

preparado porque cada generación, cada ciclo es diferente. Entonces, uno siempre 

tiene que estar en constante actualización...” (Jaime).  

“... siempre estás conociendo algo nuevo, experimentando, innovando, aprendiendo 

e investigando. Yo creo que vamos por buen camino por el simple hecho de tener la 

iniciativa de aprender...” (Julia).  

Durante la entrevista los docentes manifestaron la forma en la que les gustaría que fuera su práctica 

docente en un futuro. El discurso de los profesores constituye un plan a largo plazo, en donde 

argumentan que desean continuar con su creatividad, quieren conservar su empatía, compromiso y su 

responsabilidad con el pasar de los años, además rechazan la idea de que sus ganas de enseñar 

desaparezcan. La maestra Viviana comparte su opinión: 

“... que no se me acaben las ganas, el compromiso y la responsabilidad, porque dicen 

que van pasando, esperemos y no... quiero que tampoco... se pierdan las ganas de 

que los niños aprendan... conocimientos que les mejoren la vida” (Viviana). 

De acuerdo con Pérez (2010) “la tarea del docente no consistirá solo ni principalmente en enseñar 

contenidos disciplinares descontextualizados, sino en definir y plantear situaciones en las cuales los 

alumnos puedan construir, modificar y reformular conocimientos, actitudes y habilidades” (p. 44). 

Por tal motivo, los profesores insisten en que quieren ser recordados por sus estudiantes como buenos 

maestros, aspiran a no ser estrictos, a dar apertura a los alumnos, y a guiarlos en contenidos que vayan 

más allá de los planes escolares. Los testimonios de los profesores que se manifiestan al respecto se 

comparten enseguida: 

“... espero que en un futuro pueda lograr ser recordado por los alumnos como un 

buen maestro, de que de algo les serví en su vida...” (Jaime). 

“Me gustaría saber cómo guiarlos en algo que realmente les sirva, claro sin dejar 

de lado los contenidos... pero más que nada, saber aconsejarlos” (Gloria). 

Los docentes esperan tener más química con sus alumnos, y para eso quieren darles la confianza de 

acercarse si tienen algún problema, con el fin de tener ambientes propicios de trabajo en el aula. 

Entonces, les gustaría que su salón de clases fuera un lugar donde los niños se sientan libres y en 

donde cada uno aprenda según sus características personales. De tal manera que señalan:  

“... A futuro... buscar más química entre los niños y tratar de... no ser tan así tan 

teórica...” (Daniela). 

“Me gustaría que el salón fuera un lugar donde los niños se sientan libres, que yo 

no tenga que ser tan autoritaria y controladora... sino que sea un espacio libre en 

donde todos puedan aprender... sin dejar a nadie de lado” (Ema). 
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Según Cochran-Smith (2009) es esencial que los docentes demuestren a los estudiantes cariño y 

respeto, a fin de que se procuren espacios de comunicación e interacción en donde las emociones y 

las diversas situaciones personales de los alumnos sean escuchadas y comprendidas “provocando el 

sentimiento en los estudiantes de que son respetados y escuchados” (p. 50). 

A continuación, se muestran las aportaciones de los docentes participantes que revelan que buscan 

que su enseñanza sea enriquecedora para los alumnos, siendo maestros con más experiencia, con 

mayor dominio de su clase, y con mejor manejo de tiempos. Desean ser más lúdicos y que su práctica 

sea innovadora, dinámica, sin caer en el aburrimiento o la monotonía, saliendo de la rutina diaria con 

estrategias que hagan sus clases más divertidas para los niños. En fin, quieren ser mejores docentes, 

con mayor preparación y conocimientos. Los siguientes testimonios de los docentes comunican 

información al respecto: 

“Mi práctica docente a futuro me gustaría que fuera... más enriquecedora para los 

alumnos... me gustaría ser un buen maestro, con más experiencia y mejores 

resultados...” (Iván). 

“... ser un poco más lúdica, yo creo que a veces se me olvida y estoy nada más, así 

como que con lo mismo y lo mismo... yo creo que... hacer las clases más divertidas...” 

(Estela). 

“Más profesional, me gustaría que mi práctica fuera innovadora, pero también que 

tuviera ese toque de dinamismo, pero con un aprendizaje significativo realmente. No 

quiero ser como algunos docentes que caen en el aburrimiento y la monotonía” 

(Julia).  

“... siempre dar lo mejor de mí y siempre estar actualizado de acuerdo con las 

necesidades que haya en la escuela o tengan mis alumnos... ser mejor cada día...” 

(Óscar). 

Como se recodará, anteriormente se planteó que para el cumplimiento del tercer objetivo específico 

era necesario dirigir la atención a identificar las aportaciones al aprendizaje y al crecimiento 

profesional que los docentes principiantes atribuyen a su participación en experiencias de formación 

continua y de acompañamiento. Por lo que, se abordó el impacto percibido en la mejora de su práctica 

docente, las necesidades que se les ayudaron a resolver y las aportaciones que consideran que les 

brindaron los cursos formativos, así como los acompañantes que les guiaron en sus primeros años 

como docentes. 

Del mismo modo, se analizaron aspectos como la motivación que les inspira el formar parte de 

experiencias formativas y de acompañamiento, el entusiasmo por innovar que les despierta el 

participar en estas, la fortaleza emocional que les inspiran, las expectativas que tienen de su 

crecimiento profesional en el incremento de saberes, habilidades y actitudes y finalmente, la reflexión 

que realizan sobre su quehacer profesional ante la formación continua y el acompañamiento.  
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En la presentación de los resultados se pretendió entretejer la teoría con el mero propósito de construir 

conocimiento que permitiera conocer las experiencias de los profesores participantes en la 

investigación. De igual manera, se procuró interpelar sus pensamientos y sus reflexiones, para señalar 

finalmente las coincidencias y contradicciones entre los resultados del presente estudio, con trabajos 

de investigación previos, puesto que se buscaba vincularlos con la teoría. Hasta aquí se cierra el 

capítulo de resultados, así como el análisis de estos. A partir del ejercicio que se hizo contrastando la 

reflexión de los resultados con el análisis teórico, se procedió a construir las conclusiones que se 

plantean a continuación. 

 

 



ILUSTRACIÓN 6: 

Red semántica: formación continua 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia.



 

ILUSTRACIÓN 7:  

Red semántica: acompañamiento 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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6. CONCLUSIONES 

En este capítulo, se aborda de qué forma el estudio se acercó a los objetivos de investigación para dar 

cuenta de lo que se encontró. Según Bautista (2011) “los objetivos se convierten en el para qué de la 

investigación por lo que, no pueden quedar desconectados de la parte resolutiva” (p. 195). Eslava-

Schmalbach y Alzate (2011) señalan que en la formulación de las conclusiones se debe exponer el 

aporte de la investigación de manera clara y resumida. Mostrando la manera en la que se dio respuesta 

a las preguntas de investigación y al cumplimiento de los objetivos. 

En las presentes conclusiones se comparten las aportaciones del estudio, se contemplan las 

limitaciones del trabajo de investigación, se abordan sugerencias dirigidas a la política educativa, así 

como a investigadores interesados en el tema y se sugieren nuevas líneas de investigación planteando 

interrogantes basadas en las aportaciones de la tesis. En ese sentido, los apartados que se desarrollan 

en las conclusiones están organizados de la siguiente manera: a) lo que se concluye a partir de los 

objetivos; b) las aportaciones del presente estudio; c) las limitaciones del mismo y; d) las 

recomendaciones que se realizan a partir de los hallazgos.  

Cabe señalar que este ejercicio de investigación educativa permitió conocer las experiencias de 

formación continua y de acompañamiento en las que participaron profesores de nuevo ingreso a 

educación primaria en Ciudad Juárez. De tal manera, que se cumplió con los objetivos propuestos en 

esta tesis.  

Es importante destacar, que la realización de las conclusiones implicó “ensamblar de nuevo los 

elementos diferenciados en el proceso analítico para reconstruir un todo estructurado y significativo” 

(Rodríguez et al., 1996, p. 213). A partir de los conocimientos generados en la investigación, es 

posible confirmar que las experiencias de formación continua en las que fueron partícipes los docentes 

principiantes, buscaban atender las necesidades de estos (Nordenflycht, 2000). De igual manera, se 

identifica que el acompañamiento que recibieron quienes participaron en la investigación, se 

encontraba orientado a guiarles en su ingreso al ámbito laboral (Jiménez, 2017). Por lo que, en 

concordancia con Navia y Villarreal (2013), se registra también, que el acompañamiento está 

estrechamente vinculado con el proceso de formación docente continua. 

Enseguida, se presentan las conclusiones que hacen referencia a las experiencias de formación 

continua, en esta sección se abordan las temáticas que se llevaron a cabo en los programas en los que 

participaron los informantes del estudio. Se exponen los beneficios y obstáculos encontrados en los 

resultados a partir de las declaraciones del profesorado. También, se exponen las razones que motivan 

a los docentes de nuevo ingreso a formarse continuamente.  
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Posteriormente, se registra información acerca del acompañamiento que reciben por parte del 

directivo, del ATP, del tutor y de compañeros docentes. Se abordan los beneficios y obstáculos 

identificados en dichos procesos y después, se presentan las expectativas que los docentes 

participantes tienen del acompañamiento que se les ofrece. 

A partir de la investigación, se puede observar que la formación docente en la que los profesores 

participan, forma parte de un proceso continuo, puesto que se considera que es un encuentro entre 

profesionales de la educación, en el que se desenvuelven en un espacio y en un momento intermedio 

entre las situaciones que viven en el ejercicio profesional y su contacto con experiencias de mejora. 

En afinidad con lo que Ferry (2008) sugiere, es posible exponer que la formación docente no está 

enfocada únicamente en la adquisición de conocimientos, pues de acuerdo con lo que se encontró, se 

asume que los cursos de formación han posibilitado a los profesores ampliar sus capacidades para 

ejercer la profesión. 

Con base en lo que se encontró en los resultados del primer apartado, es posible dar cuenta de que se 

logró el objetivo uno, porque se considera que la investigación consiguió caracterizar con profundidad 

que las experiencias formativas que vivieron los informantes con el objetivo de formarse de manera 

continua, se conciben como formación y comprenden estudios de posgrado y cursos. Estos se 

caracterizan por ser organizados por la autoridad educativa y en un menor porcentaje tomados de 

manera autónoma, ya sea pagando o buscando ofertas en instituciones gratuitas. Al respecto, llama la 

atención que los profesores noveles optaron por tomar posgrados de manera voluntaria a pesar de 

manifestar que no eran valiosos para que les pagaran más. Una de las conclusiones del estudio es que 

valdría la pena profundizar en las aportaciones de los posgrados ya en las prácticas docentes.  

Los posgrados, así como los cursos y talleres a través de los cuales se toma la formación continua, si 

bien son valorados positivamente por docentes participantes en la investigación, ya que les 

proporcionan conocimientos y habilidades para llevar a cabo su práctica profesional, no están 

directamente articulados con sus entornos de labor docente, lo cual les representa un esfuerzo 

significativo para vincular aprendizajes generales con situaciones particulares que viven en su 

cotidianidad profesional. Pareciera que por una parte, la expectativa de los docentes principiantes es 

que los cursos o los talleres, les den pautas muy precisas de qué hacer para enseñar bajo determinadas 

situaciones, o que les permitan un reflejo fiel de cómo hacer su trabajo, de forma que la transferencia 

de conocimiento, las inferencias y el análisis de su práctica no siempre tienen niveles de profundidad 

profesional, pues por lo general se busca cómo llevar los contenidos de dichas experiencias de 

formación, a la solución de problemas en el aula. Por ejemplo, si toman un curso de lectura, esperan 

que les ayude a enseñar a los alumnos a leer, que se les enseñe de una forma muy directiva y que lo 
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que aprendan pueda tener efectos muy inmediatos en sus estudiantes, de lo contrario, consideran que 

no fue muy “funcional” el curso o el taller, dejando de lado que posiblemente los contenidos estén 

orientados a que reflexiones sobre aspectos metodológicos y teóricos que les permitan analizar y 

comprender mejor su práctica en el ámbito de estudio en que se desarrolla dicho curso o taller.  

Asimismo, es posible concluir que estos dispositivos, con frecuencia atienden aspectos aislados o 

generales de las necesidades formativas de docentes noveles, pues están en “parcelas” de 

conocimiento, que no siempre los participantes pueden enlazar para tener un panorama integral y 

profundo acerca de los contenidos que abordan. En este mismo sentido, se observa inconsistencia en 

la articulación de los contenidos de los posgrados, cursos y talleres, con las realidades de organización 

de la vida profesional de los participantes, porque no hay una planeación respetuosa de los mismos, 

con los calendarios escolares y las responsabilidades que derivan del trabajo docente, ya que les 

pueden obligar a tomar varios cursos simultáneos, se les avisa con poco tiempo de anticipación, se 

“empalman” con otras actividades demandantes para los docentes noveles, como sus procesos de 

evaluación interna o externa a la escuela, entre otros aspectos, por lo que les resulta problemático 

concentrarse en aprender, y dando paso, en ocasiones a la simulación o al cumplimiento mínimo en 

dichas experiencias formativas. 

Tomando en cuenta los elementos que componen el marco teórico y los resultados encontrados en el 

trabajo de campo, se infiere que se está frente a experiencias formativas en las que se instruye a los 

docentes. Al respecto, es posible dar a conocer que los programas de posgrado en los que los docentes 

de nuevo ingreso están participando, son en su mayoría de modalidad semipresencial. Del mismo 

modo, se encontró que las experiencias formativas que se les ofrecen a los principiantes, son cursos, 

seminarios, diplomados, talleres e incluso conferencias, que pueden ser desarrolladas en sus mismos 

centros escolares de trabajo, en universidades autónomas, en auditorios, e inclusive en restaurantes. 

Sin embargo, fue posible observar que abundan los cursos con modalidad en línea y semipresencial.  

Aun así, no hay un enfoque claro en los tipos de aprendizajes que se promueven en los docentes de 

nuevo ingreso, ni una evaluación de lo que está pasando con dichos aprendizajes y cómo estos tienen 

impacto o no en las concepciones y en las prácticas de los docentes noveles. Por lo que se pudo 

analizar, no hay un seguimiento, ni resultados claros de las repercusiones de la formación en que han 

participado docentes incluidos en el estudio; se asume, por parte de personal directivo y autoridades 

educativas, que si alguien toma un curso o taller ya se cumplió con metas institucionales, sin embargo, 

los indicadores de evaluación cuantitativos no son pertinentes para valorar de qué forma se interpreta 

el conocimiento que se aborda en esas experiencias de formación continua. En las escuelas en que 

laboran tampoco se realizan diagnósticos al respecto ni se sabe de qué forma podrían colaborar para 
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“practicar” sus nuevos conocimientos, habilidades o manifestar sus actitudes construidas o 

desarrolladas, sino que se procede como si la escuela fuera independiente de lo que sus docentes 

noveles saben, son o pueden realizar, pues se les asignan, con frecuencia, actividades y 

responsabilidades sin considerar su proceso formativo sino asumiendo que “se aprende en la 

práctica”. Pudo concluirse también que la poca frecuencia de seguimiento y acompañamiento hacia 

los docentes noveles, así como las formas en que se realiza y las finalidades de dichas acciones, no 

son acordes a un fortalecimiento profesional como el que se pretende lograr en las metas educativas 

oficiales; esto porque no hay mucha relación con la formación en que participan los docentes noveles 

y las acciones que se les pide realizar en sus escuelas, ni tampoco con el seguimiento, monitoreo o 

evaluación que se les realiza. 

Según los resultados obtenidos, la razón por la que los docentes de nuevo ingreso recurren a formarse 

en cursos oficiales, es debido a que son obligatorios y los están tomando respondan o no a sus 

intereses. Mientras que, por otro lado, las razones por las que acuden a experiencias formativas por 

iniciativa propia, son en gran medida porque consideran que les resulta interesante, y porque buscan 

implementar lo que aprenden para lograr una mejor función en el desempeño de su trabajo. 

Cabe preguntarse si las ofertas oficiales son pertinentes o si solo son parte de lo que se considera de 

modo general como “necesario” o “deseable”, en todo caso, resulta importante que haya claridad en 

cuanto a las razones de por qué se les pide a los docentes de nuevo ingreso tomar ciertos cursos o 

talleres, y que haya congruencia en lo que se imparte, con relación a esos planteamientos. Esto porque 

con frecuencia, se les dan ciertas razones para exigirles tomar dichas experiencias formativas, pero 

luego no les es posible desarrollar o vincular sus aprendizajes en las escuelas o en las aulas en que 

laboran, ya que el personal directivo o de asesoría técnico-pedagógica trabaja de forma homogénea y 

no permite planteamientos distintos, anulando los posibles aportes o la posibilidad de analizar lo que 

desarrollen los docentes noveles a partir de sus aprendizajes en cursos o talleres oficiales.  

Además, también se concluye que existe desorganización en el desarrollo de algunas ofertas 

formativas, pues los procesos administrativos y organizativos, que deben responder a una estructura 

administrativa muy centralizada, llevan a los docentes de nuevo ingreso a tener que ingresar en 

múltiples cursos, talleres y posgrados, a veces de manera simultánea, pues los diversos niveles de 

organización educativa generan múltiples ofertas (federal, estatal, en las supervisiones o en otros 

niveles intermedios), a veces bien estructuradas, otras no tanto, y que resultan en frecuentes 

confusiones y dispersión de las posibilidades de atención por parte de los docentes noveles, quienes 

pueden sentirse presionados, por las demandas abrumadoras de que participen en todas estas 

experiencias formativas.  
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De modo que la revisión de los criterios de participación en formación continua, los calendarios de 

las experiencias en que pueden participar los docentes noveles, así como el seguimiento eficiente de 

las repercusiones de dicha formación, no se han consolidado, ni son lo suficientemente claras para 

los docentes noveles, ya que manifiestan que a pesar de diagnósticos que se han realizado, siguen 

inscribiéndolos en cursos que ya tomaron o que no tienen relación con su informe de diagnóstico e 

incluso que no consideran adecuado el resultado de diagnóstico que se les hace llegar. 

También cabe señalar que, hay una tensión entre la variedad y la cantidad de ofertas formativas 

destinadas a atender necesidades diferenciadas de aprendizaje que presentan docentes de nuevo 

ingreso, y la vida profesional y personal de los docentes participantes, esto porque con frecuencia se 

menciona la sobrecarga de trabajo, y la poca posibilidad de mantener hábitos de vida saludable, ya 

que se demanda tiempo de horarios fuera de la impartición de clases e incluso en fines de semana 

para atender dos y hasta tres cursos o talleres simultáneos. En una etapa en la que se desarrollan 

muchos aprendizajes y en la que existen múltiples experiencias significativas en la trayectoria de vida 

de docentes noveles, esto resulta de sumo interés, por ejemplo muchos de ellos han tenido que migrar 

a Ciudad Juárez, romper con sus rutinas, tradiciones y alterar sus relaciones personales y familiares; 

algunos están en noviazgos, recién casados, en su primer embarazo, o criando hijos muy pequeños, 

algunos no están en su núcleo familiar, pues no se pudo trasladar su familia con ellos; en este contexto, 

participan en cursos o talleres obligatorios que son percibidos más como un castigo que como una 

forma de superación profesional.  

Por otra parte, quienes voluntariamente se inscriben y participan en cursos o talleres e incluso en 

posgrados, parecen más vinculados afectivamente con su preparación profesional, si bien resienten 

también restar tiempo a sus actividades no laborales, consideran necesario enriquecer sus saberes y 

construir un currículum profesional que les permita promociones de puesto. En ambos casos, cuando 

se participa de forma obligatoria y cuando se participa de manera voluntaria en experiencias de 

formación continua, los docentes de reciente ingreso buscan dar seguimiento a múltiples trayectorias 

formativas. 

Como se pudo observar en la participación de los informantes, los docentes de nuevo ingreso 

muestran una actitud de apertura frente a todo tipo de nuevos conocimientos para aplicarlos en su 

labor diaria en el aula. Lo anterior, permite reconocer que los nuevos aprendizajes van a ser un 

complemento, por lo que, se considera importante que los profesores principiantes reciban un 

acompañamiento y participen en programas formativos, que les ayuden a reforzar el aprendizaje que 

ellos han adquirido durante su formación inicial y durante sus primeras experiencias frente a grupo. 



223 

 

Con los aportes obtenidos fue posible conocer los beneficios que los profesores participantes en el 

estudio adjudican a las experiencias formativas, entre estas destacan que: les permiten prepararse de 

acuerdo con lo que están desempeñando diariamente en la enseñanza hacia sus alumnos; les ayudan 

a ampliar no solo su currículum, sino también sus conocimientos en torno a su desenvolvimiento 

como docentes; favorece su crecimiento profesional; les permite realizar su trabajo de una mejor 

manera; les concede utilizar lo aprendido en sus clases; les orienta con consejos para motivar a sus 

alumnos; contribuye a combatir el rezago de los estudiantes y a innovar con actividades distintas.  

A partir de los testimonios que los informantes compartieron, se percibe que los beneficios 

identificados, permiten que estos desempeñen su labor como mejores profesores. Pues las 

experiencias formativas han sido consideradas como una oportunidad favorable para el profesorado 

principiante, ya que les entusiasma compartir vivencias, materiales, técnicas, estrategias y aprender 

de otros maestros con más años de experiencia. El estudio mostró que al asistir a experiencias de 

formación continua, los docentes participantes reflexionaron, comprendieron y analizaron los 

acontecimientos que se dan en el salón de clases, para resolver con mayor profundidad los problemas 

a los que se enfrentan en el quehacer docente. 

Es importante tener en cuenta que las razones que motivan a los profesores a formarse incluyen que: 

lo hacen para estar preparados en el momento en que son observados por tutores, ATP y el directivo; 

para estar listos cuando son evaluados ya sea de forma interna en la escuela o mediante los procesos 

de evaluación del desempeño docente que se realizan a nivel nacional; les motiva crecer como 

docentes, enriquecer sus clases y mejorar su práctica; buscan desenvolverse provechosamente como 

docentes que se encuentran en constante formación; del mismo modo, desean responder a los 

diferentes estilos de aprendizaje y necesidades de los alumnos, con la búsqueda de estrategias nuevas 

y actividades diversas que motiven a sus grupos. 

No obstante, al analizar los testimonios de los profesores de nuevo ingreso a educación primaria, se 

identificaron una serie de obstáculos en la formación continua. Se encontró que para los docentes 

participantes el asistir a cursos formativos es una imposición de sus autoridades educativas. Por lo 

tanto, consideran formarse como un trabajo extra. Entonces, la imposición de asistencia obligatoria 

es una limitante puesto que, salió a la luz en los resultados, que los docentes se sienten saturados de 

actividades por la carga administrativa, los documentos y archivos que se les solicitan (Vezub, 2007; 

Ruiz, 2012; Ospina y Betancourt, 2018). 

Sin embargo, se considera que algunos de estos obstáculos son salvables, porque si los profesores 

piensan de una manera más creativa, posiblemente podrían identificar los canales para superar esos 

obstáculos. Pero hay otras limitaciones en su formación que son sumamente difíciles, porque no 
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dependen de la voluntad del profesor, que tiene una capacidad de autonomía limitada, que está muy 

presionado por responder a los aspectos administrativos que ellos mencionan y eso dificulta que 

puedan superar esos obstáculos. 

Se considera que los obstáculos ya identificados, se deben a que estas experiencias se contraponen 

con el modelo de organización de la cotidianidad educativa, y bajo esta condición contradictoria, las 

razones por las que no se pueden superar es porque la propia formación no solamente puede ocupar 

un espacio de tiempo considerable del maestro ocasionándole estrés. Sino que, además, puede caer 

en una frustración al encontrar que hay una distancia a veces insalvable, entre lo que se le propone 

hacer en las experiencias formativas y lo que realmente puede hacer en su práctica provocando una 

capacidad de autonomía limitada a la que ellos mismos refieren. 

Otros de los obstáculos que se pudieron identificar a partir de las declaraciones de los profesores 

participantes, comprenden la proliferación de programas formativos que sobreponen la cantidad de 

iniciativas, sobre la calidad y pertinencia de estas, ofreciendo programas cortos que no atienden las 

problemáticas de los docentes y propiciando que prevalezcan cursos de carácter genérico y 

homogeneizante. En ese sentido, se concuerda con lo que refiere Vaillant (2012), “la investigación es 

clara: debido a las importantes diferencias de contexto, no tiene sentido demandar un conjunto 

uniforme de capacidades a todos los profesores” (p. 183).  

Se encontró entonces, que las ofertas de formación continua que se les brindan a los docentes: podrían 

no estar respondiendo a las necesidades del profesorado, puesto que estos comunican que los 

posgrados, cursos y talleres son expositivos, desvinculados de lo vivencial y experiencial de la 

práctica real en el aula y de las condiciones problemáticas que se viven en la escuela; les preparan de 

manera técnica y homogeneizante, dejando de lado su perspectiva participativa y democrática; 

enseñan contenidos acabados que perpetúan el papel del docente y que limitan la creatividad de los 

maestros al concebirlos como ejecutores pasivos que se guían únicamente bajo lógicas de entrega de 

resultados y de resolución de problemáticas, y no como constructores de conocimientos (Alliaud y 

Vezub, 2014; Vaillant, 2016). En la Ilustración 8, se presentan una serie de aportaciones teóricas en 

las que se identifican una lista de limitantes de las propuestas de formación continua que concuerdan 

con lo que se encontró en campo. 

ILUSTRACIÓN 8: 

Limitaciones de la formación continua 
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Fuente: Elaboración propia con base en (Nordenflycht, 2000; Ortega, 2011; Alliaud y Vezub, 2014; García-Huidobro, 2014; 

Faria et al., 2016; Tapia y Medrano, 2016; Vaillant, 2016). 

Al analizar la producción científica durante el desarrollo de la investigación, se llegó a conocer que 

cada trayectoria, cada realidad y cada expectativa que los docentes tienen de su quehacer profesional 

es distinta y eso amerita que la formación del profesorado sea “polimorfa y diversificada en sus 

contenidos, formas y metodologías” (Jarauta y Medina, 2012, p. 350). Frente a las limitaciones antes 

mencionadas y en correspondencia con Vaillant (2016), se propone que deben ofrecerse propuestas 

formativas en donde se fomente el aprendizaje autónomo y la reflexión sobre el quehacer docente, no 

solo de manera individual sino también colectiva, con experiencias de aprendizajes colaborativos 

referidos al trabajo escolar docente, en donde se provoque el análisis del actuar de los profesores en 

el aula, y se propicie el intercambio de experiencias entre el profesorado. 

En concordancia con el estudio de Pontes et al. (2013), se comprueba en la presente investigación 

que “los profesores en formación valoran mucho más el desarrollo de conocimientos profesionales 

de competencias docentes concretas (técnicas de comunicación, metodologías de enseñanza, manejo 

de recursos y gestión del aula)” (p. 548). Por tanto, a lo largo de la investigación se encontró que en 

Limitantes de la 
formación continua

Bajo impacto en la cotidianidad del trabajo docente 

Escasa relevancia y calidad de la oferta 

Predominio de cursos distanciados de lo vivencial

Conduce a estructuraciones homogeneizantes de 
reproducción de roles docentes 

Procesos obsoletos y poco ajustados a las demandas 
sociales, económicas y culturales

Oferta masiva de cursos que no responden a los 
problemas de los docentes

Falta de evaluación de resultados alcanzados para el 
rediseño de contenidos 
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las experiencias de formación continua en las que han sido partícipes los profesores principiantes, se 

abordan temáticas que van desde el pensamiento matemático, operaciones básicas, aprendizajes 

clave, herramientas de evaluación formativa, contenidos curriculares, uso de tecnologías y métodos 

de enseñanza. Se tratan temas sobre el avance y desarrollo de los alumnos en lectoescritura, dictados 

y corrección de ortografía. Incluso, han asistido a cursos sobre violencia, artes, habilidades 

socioemocionales y neuroeducación. 

Por otro lado, se concluye que a los profesores no les son relevantes ni enriquecedoras las experiencias 

formativas en las que no se les proporciona el seguimiento correspondiente a la revisión de las 

actividades que realizan. Se distingue en este estudio que los docentes esperan recibir recetas, y 

califican a los cursos donde les dan orientaciones directivas como muy buenos y en otros donde no 

se les ofrecen instructivos con acciones de intervención que les sean funcionales a los profesores, se 

sienten perdidos e incluso desconcertados cuando no se les orienta o se les enseña de manera directiva.  

Con respecto al planteamiento anterior, se coincide con ideas de autores como Imbernón (1995) y 

Maya (2015), pues se considera que el trabajo de los profesores es constantemente controlado. Puesto 

que, es desde el momento en que se insertan a las instituciones educativas que se les condiciona y se 

les exige que respondan a enfoques técnicos, en donde únicamente se les considera como ejecutores 

del currículum. Por tal razón, se cree que los docentes se encuentran en la búsqueda constante de 

aprobación de sus autoridades inmediatas, y por ende se enfocan en dar respuesta a las situaciones 

que se les presentan de una manera técnica, preocupándose por descifrar lo más rápido posible sus 

problemáticas para no ser reprendidos. 

Se puede observar que el tipo de acompañamiento y de formación continua que los profesores 

participantes solicitan es uno muy directivo y técnico. En este aspecto, se considera que los profesores 

de nuevo ingreso no tendrían que recibir entonces una formación en donde se les den recetas y 

manuales para todo, porque no resolverán los problemas de aprendizaje de sus alumnos, sino que se 

continuaría dando vueltas en el mismo problema.  

En el transcurso del estudio fue posible comprobar que la formación de los docentes reproduce 

competencias de aplicación técnica y metodológica en donde los profesores trabajan mecánicamente 

y dependen de las soluciones de otros (Imbernón, 1995). Lo anterior, le resta importancia a la 

cotidianidad en la enseñanza, por el hecho de cumplir con lo que se les plantea sin cuestionar, 

reflexionar o incluso sin poder ellos oponerse, eso deslegitima la reflexión de los profesores quienes 

se ven saturados y no les queda de otra más que vivir momentos de incertidumbre cuando se enfrentan 

a las problemáticas diarias en el ámbito escolar (Maya, 2015). 
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Se observó que varios de los profesores participantes se encuentran sometidos a una actividad 

funcionalista, se concluye que esto los va haciendo dependientes de otros y genera que tengan una 

pérdida en el control de su trabajo de acuerdo a como Imbernón (1995) lo menciona en cuanto a la 

imposición del deber ser del docente ideal y este estudio lo confirma, pues una de las conclusiones es 

que los profesores no sienten que tengan el poder sobre las decisiones de su práctica docente. 

Ante las declaraciones anteriores, se plantea que el objetivo de la formación no debe ser adoctrinar a 

los profesores para que “se comporten de manera prescrita, sino [que debe ser] educar a los docentes 

para que razonen profundamente sobre su enseñanza, así como para desempeñarse hábilmente” 

(Shulman, 1987, p. 13). En consonancia con las revelaciones de Imbernón (1995), se comprende que 

el profesorado ve su formación como una opción artificial y ajena a su contexto. Esto puede verse 

con base en la voz de los participantes, por tal motivo, se considera que la formación que se les ofrece 

a los profesores es inadecuada cuando no está basada en un diagnóstico pertinente ni de sus contextos, 

ni de las necesidades pedagógicas que los profesores de nuevo ingreso presentan. 

De esta forma, se plantea que su única opción es buscar opciones instrumentales que les permitan dar 

respuesta a sus necesidades de una manera rápida para cumplir con lo que se espera de ellos: ser 

profesores eficientes que dominan los contenidos que hay que enseñar. Provocando con esto, que se 

alejen de su labor humana, respondiendo a discursos funcionalistas e instrumentales. Al respecto, se 

reconoce tal y como lo declara Maya (2015), que los docentes se enfrentan a mecanismos de poder 

que les limitan, que les vigilan, y que les demandan responder a indicadores eficientistas. 

De este punto, se considera que el hecho de que se centre la atención a que los profesores únicamente 

respondan ante procesos técnicos y medidas sistemáticas para solucionar problemas, afecta el 

crecimiento profesional de los docentes de nuevo ingreso, que desde sus principios desempeñándose 

como profesionales de la educación se ven forzados a actuar como expertos que no pueden cometer 

errores (Maya, 2015). Puesto que, de ellos se espera que únicamente cumplan con la jornada laboral 

y con el objetivo de enseñar a los alumnos lo que marcan los libros, en donde todos los niños deben 

aprender lo mismo. No obstante, inconscientemente se va alejando a los docentes de pensar de una 

manera crítica y se va limitando también la participación activa y reflexiva de los profesores.  

La perspectiva de este estudio es que los profesores no deberían ser considerados técnicos que llevan 

a cabo su labor de una manera prescrita, sino que deberían participar activa y reflexivamente desde 

su contexto, en procesos formativos analíticos y en libertad. En coincidencia con Imbernón (1995), 

que menciona que esto podría apoyar para “aprender a interpretar, comprender y reflexionar sobre la 

enseñanza y la realidad social” (p. 18). 
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En conclusión, se confirma lo que se encontró en el fundamento teórico, desde el contraste de lo que 

indican los participantes en el presente análisis, y es posible plantear que el participar en cursos está 

contribuyendo de manera limitada en la formación del docente y está cambiando la labor de los 

profesores principiantes de manera mínima, ya que los cursos no les otorgan un conocimiento 

significativo y no les aportan las respuestas a sus cuestionamientos.  

Los aportes del estudio indicaron, en contraste con los referentes teóricos, que estas iniciativas no 

satisfacen las necesidades de los docentes puesto que, de acuerdo con las opiniones de los docentes, 

se sabe que no les son suficientes, debido a que no han llegado a responder sus preguntas sobre 

problemáticas prácticas al grado que ellos requieren (Vezub, 2007; Ruiz, 2012; Ospina y Betancourt, 

2018). 

Por ende, la formación continua es un mero requisito, con el que las autoridades se respaldan 

comprobando que están impartiendo cursos. Sin embargo, dan por hecho que con ofrecer a los 

docentes programas formativos, las clases serán de calidad y se ejecutarán acciones de inclusión, así 

como de mejora en la enseñanza y en el aprendizaje. Entonces, se sigue bajo esta misma lógica de 

atribuir a la formación docente cualidades mágicas que van a transformar a la educación, cuando 

evidentemente se dejan de lado los aspectos estructurales de la educación, continuando con una lógica 

en la que el profesorado es incapaz de ser partícipe de su propia transformación. 

El estudio muestra que para que pudiera hacerse realidad que la formación pedagógica que reciben 

los profesores “permita la producción de nuevas lecturas y sentidos sobre la práctica docente” (Baute 

e Iglesias, 2011, p. 38), haría falta que la formación refiera a aspectos que influyan en el rol de los 

docentes, entre estos destacan elementos tanto institucionales, como sociales que les permitan 

vincularse con los alumnos, con los compañeros de trabajo, e incluso consigo mismos (Ferry, 2008). 

Se comprende que la formación es una parte necesaria en la mejora de la actividad docente (Cáceres 

et al., 2003). Pero, sobre todo, se considera elemental durante el inicio del ejercicio de la profesión. 

En este sentido, se establece que la formación continua de los docentes de nuevo ingreso, tendría que 

caminar hacia la elaboración de ofertas que cuenten con un modelo mixto, en donde los profesores se 

vean involucrados en proyectos dentro y fuera de la escuela. Se propone que las ofertas formativas 

también, deberían promover el liderazgo y la autonomía en los docentes. Además, se sugiere que las 

experiencias de formación continua deberían responder a las necesidades de los docentes de nuevo 

ingreso para su adaptación en las condiciones del entorno escolar, propiciando su participación activa. 

Por otro lado, en referencia al acompañamiento, se pudo observar que los tipos de acompañamiento 

que se les están ofreciendo a los profesores de nuevo ingreso, se están llevando a cabo tanto de manera 

estructurada/formal (asesoría brindada por directores, ATP, tutores), como no estructurada/no formal 
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(la interacción entre pares y entre maestros que cuentan con mayor experiencia que los recién 

ingresados al sistema educativo). Es posible concluir que ambas les permiten a los docentes de nuevo 

ingreso acompañados conocer perspectivas y puntos de vista diferentes a los suyos. 

Con afinidad a las aportaciones de Caballero (2013), Jarauta y Medina (2012) se hace énfasis en que 

el acompañamiento de figuras experimentadas que apoyen a los docentes en su crecimiento 

profesional es elemental, dado a que las experiencias de acompañamiento estructurados/formales que 

se les ofrecen a los profesores durante sus inicios desempeñándose en la docencia, e incluso en 

encuentros casuales de acompañamiento no estructurado/no formal que los principiantes comparten 

con sus demás compañeros, forman parte de una de las mayores fuentes de aprendizaje para la 

enseñanza. 

Los testimonios de los profesores principiantes han permitido analizar que el acompañamiento que 

están recibiendo se caracteriza por orientarles en situaciones diversas, gracias a que reciben 

sugerencias, estrategias, materiales, y replanteamiento de actividades alternas. Por lo anterior, los 

profesores aprecian el trabajo de supervisión, dirección, asesoramiento y más que nada el 

acompañamiento que se les ofrece.  

No obstante, a lo largo de la investigación, es posible identificar que no hay una sola visión sobre el 

tipo de acompañamiento y sus beneficios, pues hay docentes que han tenido excelentes experiencias 

y hay participantes a quienes no les ha retribuido el acompañamiento que han experimentado puesto 

que, se ha caracterizado por ser muy limitado e incluso en ocasiones, inexistente.  

De esto se concluye que no hay un acompañamiento con principios similares o con claridad de metas 

porque por diferentes caminos se podría llegar a la colaboración para la construcción profesional 

pertinente, sin embargo, sí hay diversidad de actividades en el acompañamiento, pero pareciera que 

no hay claridad en cómo llegar a esas metas, por parte de quienes brindan el acompañamiento, o 

cuando menos no en todos. 

Es decir, un profesor novel en la misma zona que otro profesor principiante, puede estar teniendo un 

acompañamiento muy oportuno, mientras que el otro está recibiendo uno muy infortunado. Lo que 

esto representa, es que no hay un acompañamiento pertinente, porque hay profesores que mencionan 

que no reciben la visita de ningún tutor o reciben visitas esporádicas. Sin embargo, hay menos 

profesores que refieren que les ha servido mucho el acompañamiento que han recibido.  

Se observa entonces, que el acompañamiento que se le ofrece a los docentes de nuevo ingreso no es 

equilibrado puesto que, no a todos los docentes se les está brindando la asesoría oportuna. Con base 

en lo que los informantes compartieron, se concluye que no todas las dinámicas de acompañamiento 



230 

 

que se ofrecen son pertinentes, pues no hay suficiente articulación en las mismas. Al respecto, puede 

sugerirse profundizar en investigaciones que incluyan las figuras de acompañamiento, como ATP o 

docentes con más experiencia u otra figura que brinde acompañamiento. 

Es posible señalar que el acompañamiento que reciben por parte del directivo se enfoca en aspectos 

como la revisión de planificaciones, en donde se les hacen observaciones y se les sugieren 

modificaciones de mejora para cumplir con elementos exigidos por supervisión. Se identificó que el 

personal de dirección está al pendiente de que los profesores cumplan con su labor y con los aspectos 

administrativos en tiempo y forma. Para esto, entra a sus grupos a observar, supervisa y finalmente 

da seguimiento a la mejora de la práctica docente, orientándoles con hojas para trabajar los niveles 

de lectoescritura y de pensamiento matemático de los alumnos. Al respecto, se concluye que esto no 

es pertinente para la formación de los profesores principiantes, pues el papel del personal directivo 

requiere mejorarse, porque el tipo de actividades que están desarrollando con los profesores de nuevo 

ingreso, no les aporta a estos ningún crecimiento pues se limitan a aspectos mecánicos como la 

resolución de hojas y esto no representa una asesoría oportuna que permita que el profesor llegue a 

ser un mejor profesional.  

Ante los aportes de los profesores, se ha encontrado que el tutor realiza visitas para observar sus 

clases al menos cada dos meses. En estas visitas se suele hacer la revisión de planeaciones y de los 

contenidos curriculares. Se inspecciona la organización y el trabajo con los grupos, para de esta 

manera, brindar recomendaciones de mejora sobre las cuales los docentes deben trabajar. Los tutores 

también brindan orientación sobre las evaluaciones de diagnóstico y de permanencia, compartiendo 

materiales y herramientas metodológicas, atendiendo incertidumbres, encargando trabajos, y 

realizando retroalimentaciones en las áreas de oportunidad de los profesores tutorados. 

Los ATP hacen sugerencias a los profesores de nuevo ingreso, les apoyan con ideas que puedan 

implementar en sus clases, les orientan en las evaluaciones de diagnóstico y de permanencia, analizan 

actividades junto con los docentes, los acompañan en el aula, les proporcionan información y les 

guían también en la realización y revisión de sus planeaciones. 

En el análisis realizado se observa que los profesores participantes comparten experiencias también, 

con otros compañeros docentes. Boerr (2014) señala que la socialización entre los profesionales debe 

posibilitar el incremento de la construcción de conocimiento de manera conjunta. Al respecto, se 

encontró que los docentes trabajan con sus pares, comparten trabajos, materiales y estrategias, diseñan 

actividades en conjunto para atender problemáticas, revisan documentos y planeaciones juntos, se 

cuestionan y se aconsejan acciones de supervivencia en el aula. En ese sentido, se encontró que a los 

profesores les agrada cuando compañeros comparten sus conocimientos empíricos y agradecen recibir 
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ese tipo de apoyo que les permite conversar, informarse y cuestionarles para recibir sugerencias sobre 

las dudas que tienen.  

En el presente estudio se ha identificado, que el acompañamiento que está impactando más en los 

profesores es el acompañamiento no estructurado/no formal. Dado a que el acompañamiento 

estructurado/formal da lugar a que los profesores se sientan desconfiados del trabajo con sus 

autoridades educativas o con su ATP, porque hay una gran cantidad de voces que mencionan que no 

se sienten cómodos con este acompañamiento.  

En este sentido, tal y como lo plantea Vezub (2007), es de manera colectiva entonces, que los docentes 

conocen actividades que los demás profesores realizan, y eso les permite tomar ideas e implementar 

en su aula las estrategias que más llamaron su atención. Conocer la voz de los profesores permite 

concluir que contar con la ayuda de sus compañeros de trabajo, hablar de sus presiones y recibir 

palabras de aliento, les concede desprenderse de frustraciones, enojos y miedos. Les hace sentir bien 

consigo mismos y les asegura que cuentan con apoyo. 

Es posible identificar que coinciden los comentarios de los profesores participantes del estudio, con 

aspectos similares que confirman lo que han abordado diversos autores en investigaciones realizadas 

anteriormente sobre el acompañamiento que se les brinda a los docentes de nuevo ingreso (Montero, 

2011; Navia y Villarreal, 2013; Boerr, 2014; Kemmis et al., 2014; Soto et al., 2018). Se concluye 

entonces, que los profesores se reúnen con sus demás compañeros para brindarse apoyo y para 

ayudarse a abordar problemas con los que se encuentran en sus vidas laborales. Por tanto, se señala 

que entre los profesores se apoyan en situaciones difíciles, se aconsejan soluciones para atender 

problemas de rezago de los estudiantes, se comparten materiales para dar clases de matemáticas y 

también, se recomiendan estrategias para enseñar a los alumnos a leer.  

Prevalece que la mayoría de los docentes principiantes buscan que se les aconseje entre pares porque 

si les funciona lo que el par les aconseja, ellos se apropian de ese conocimiento y lo van a estar 

repitiendo año con año porque es lo que les funciona. No obstante, también, podría concluirse que en 

ocasiones este tipo de acompañamiento podría estar cerrando la innovación, puesto que únicamente 

estarán repitiendo lo que los compañeros les están compartiendo. En el caso de recibir sugerencias 

que se caractericen por ser constructivistas o socioculturales serían consejos muy pertinentes. De lo 

contrario, si se les aconsejan usos y costumbres que no corresponden con los enfoques educativos, 

aunque los tutores, ATP y los directores quieran que los docentes aprendan otras situaciones, va a ser 

muy difícil que lo puedan hacer. 

De acuerdo con lo que los docentes de esta investigación manifestaron, se identificaron una serie de 

beneficios que atribuyen a las experiencias de acompañamiento, entre estas destacan que: les han 
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permitido crecer profesionalmente y les han apoyado en sus dudas, puesto que no solo conocieron 

diferentes maneras de aplicar la evaluación formativa, sino que también aprendieron a llevar a cabo 

distintos formatos de planeación; se les ha ayudado a aprobar las evaluaciones docentes y a estudiar 

los enfoques, planes y programas y; se les han proporcionado técnicas, recomendaciones, materiales 

y conocimientos profesionales que les han permitido plasmar en su clase lo aprendido.  

El acompañamiento que se les ha otorgado a los participantes les ha concedido conocer aspectos de 

su práctica que requieren de mejoras, y eso no solo les ha posibilitado ser conscientes de sus errores 

para evitar cometerlos nuevamente, sino que también, les ha hecho reflexionar sobre su crecimiento 

profesional, para de esta manera, mejorar poco a poco su práctica diaria.  

Es preciso rescatar que se exponen también los obstáculos que los docentes atribuyen a las 

experiencias de acompañamiento. En este sentido, se ha identificado que cuando a los principiantes 

se les presentan complicaciones, esperan que se les recomienden formas de resolverlas o maneras 

para desarrollar ciertos trabajos. Sin embargo, solo terminan recibiendo sugerencias de materiales a 

utilizar, mas no se les explican modos para aplicarlos. De forma que se manifiesta nuevamente la 

necesidad que presentan de recibir pautas muy específicas de acción, por lo que cabría preguntarse 

de qué modo construir y alentar una perspectiva más reflexiva y autónoma sobre el aprendizaje 

profesional. 

Por la inexperiencia del maestro de reciente ingreso, el acompañamiento debería ser lo más completo 

posible. De tal manera que, se sugiere que el ATP, tutor o director, debe ir encaminando al 

principiante poco a poco hacia el funcionamiento del sistema educativo, desde las listas de asistencia, 

las planeaciones, hasta las evaluaciones. Pero al mismo tiempo, el acompañamiento debe ir 

fomentando autonomía y trascendiendo hacia aspectos menos técnicos y más profesionales, para que 

ese maestro vaya adaptándose e incrementando su iniciativa por aprender para resolver las 

necesidades que se le van presentando. 

Sin embargo, de acuerdo con lo que el estudio encontró, es posible concluir que la asistencia que se 

les ha brindado a los profesores participantes ha sido limitada, puesto que quienes les han brindado 

acompañamiento, han abdicado su función de asesoramiento excusándose con el ofrecimiento de 

material que al final de cuentas dejan que los profesores desarrollen con base en su limitada 

experiencia. Ante las declaraciones de los docentes, se encontró que estos sienten que los dejan a la 

deriva y que no reciben el apoyo suficiente. 

No obstante, valdría la pena destacar que el tipo de acompañamiento que los docentes solicitan resulta 

interesante, porque existe una contradicción entre lo que no les gusta y lo que solicitan. Por una parte, 

requieren que les ayuden diciéndoles exactamente cómo hacer su trabajo, pero cuando se les dice 
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exactamente cómo hacerlo no les parece bien. Entonces, los profesores principiantes requieren 

conocer los tipos de acompañamiento puesto que, no han leído al respecto o quienes acompañan a los 

docentes no les aclaran el tipo de acompañamiento que les están ofreciendo, ni cuáles son sus 

características, no fijan cuáles son sus objetivos, ni especifican la manera en la que serán evaluados 

o las maneras de llevar a cabo el acompañamiento, y solamente llegan con ellos y les dicen lo que les 

van a revisar, les informan que serán observados, y que les mandarán materiales, pero los profesores 

noveles no logran entender la dinámica que se sigue al respecto. 

En ese sentido, el profesor principiante ya ha dado a conocer que el hecho de que el tutor, ATP o 

director vaya a su salón a observarlo unos minutos, y le brinde consejos rápidamente, no le ayuda. 

Sin embargo, el tipo de acompañamiento que podría ser más pertinente para el profesorado, debería 

llevarse a cabo, enseñándole a los docentes de nuevo ingreso sobre la escuela, desempeñando un 

acompañamiento que propicie el descubrimiento guiado, en donde se les motive a analizar posibles 

soluciones a sus necesidades, para de esta manera propiciar su autonomía y al mismo tiempo, para 

que los profesores no sientan que se les está vigilando o que les están dando ideas a partir de unos 

minutos de observarle. Porque ese acompañamiento, carece de un acercamiento en el que se desarrolle 

una interacción que contribuya en el fortalecimiento de la seguridad de los profesores, que se 

encuentran en esta etapa en la que requieren de ser guiados en el desempeño de sus primeras 

intervenciones como docentes. 

Resulta muy contradictorio que por una parte los participantes mencionan que no les gusta cuando 

están hostigándolos porque no los dejan actuar. Pero luego, cuando describen la manera en la que 

requieren que sea el acompañamiento dirigido hacia ellos, solicitan tener a alguien cerca, que les esté 

revisando constantemente, y que les diga con claridad cómo resolver diversas situaciones. Al 

respecto, se observa que esto posiblemente no sea el camino para llegar a ser profesores críticos, 

habría que pensar qué otras maneras podrían introducir perspectivas más reflexivas.  

Lo anterior, provoca inquietud porque esta contradicción entre lo que no les gusta y lo que solicitan 

es muy interesante y habría que explorarse un poco más cómo solucionar esta brecha contradictoria. 

Pues con estas contradicciones pareciera que así no se llegará a que los profesores sean críticos. Al 

contrario, lo que los profesores buscan es permanecer en el sistema, procuran cumplir con un rol y 

con las disposiciones oficiales, pero no hay un brinco más allá para apropiarse de la profesionalidad 

docente. 

Con base en lo que se encontró sobre lo que los docentes perciben del acompañamiento, se concluye 

que les gusta pedir ayuda, pero no les gusta la ayuda que se les da, porque cuando reciben visitas del 

tutor, ATP o director en sus salones, no se sienten cómodos. Habría que revisar que se dialogue acerca 



234 

 

de las repercusiones de dichas formas de revisión. Así como también, que puedan generarse opciones 

que colaboren a lograr los aprendizajes que se consideran necesarios y pertinentes en los docentes de 

nuevo ingreso, no haciendo de la revisión una experiencia exclusivamente de evaluación sumativa, 

sino un laboratorio de trabajo de la docencia, en forma respetuosa y transparente. 

Por ejemplo, si hay profesores que no se sienten cómodos, porque sienten una especie de vigilancia, 

alguna de las alternativas que podrían desempeñarse en el acompañamiento para brindarle ese soporte 

serían: guiándoles e informándoles personalmente y de manera intencional; desarrollando una 

interacción en la que se vea propiciada una relación de confianza y de compromiso responsable; por 

medio de la socialización, en donde se lleven a cabo actividades que permitan que los docentes 

principiantes se vean involucrados dentro de la cultura escolar; en donde se apoye al docente tras 

escuchar las problemáticas que este exterioriza; potencializando en el principiante la autonomía y la 

autorreflexión de su labor y; favoreciendo el autodescubrimiento de medidas de acción que le 

permitan resolver sus necesidades.  

Se considera que el acompañamiento no debería ser para que los profesores se sientan vigilados. Sino 

que, el acompañante de los docentes de nuevo ingreso, más que ofrecer técnicas, debe comprender e 

interpretar las demandas que los docentes le dan a conocer, debe escuchar y entender lo que el novel 

necesita, para apoyarle en las necesidades que se le presentan. Así como también, se cree que este 

debe captar las expectativas de los docentes sobre el acompañamiento y debe responder a los 

cuestionamientos que se le hacen. Sin embargo, se piensa que el acompañante debe evitar ofrecer 

recetas, y más bien debe fungir como un mediador que propicia la reflexión de la acción (Cáceres et 

al., 2003; Jarauta y Medina, 2012, Caballero, 2013). 

Por otro lado, y siguiendo con el tema del acompañamiento, en el estudio se observó un aspecto que 

resulta sorprendente, y este radica en la manera en la que los profesores asumen una actitud 

complaciente con quienes los acompañan, para obtener calificaciones aprobatorias porque señalan 

que temen ser mal evaluados por sus acompañantes. En ese sentido, los docentes consideran que los 

comentarios que se les hacían no les eran muy constructivos, porque únicamente les aplicaban una 

calificación en la lista de cotejo. Por tal motivo, se concluye que el acompañamiento no va más allá 

de una puntuación, de la firma de documentos y del cumplimiento de requisitos solicitados a los 

principiantes tras observar su clase. 

Es importante señalar también, que el acompañamiento al que refieren los participantes se ha 

caracterizado por ser una experiencia que produjo que se les impusieran más responsabilidades a los 

noveles, que finalmente terminaron interrumpiendo el cumplimiento de su labor en el aula. Es posible 

declarar entonces, que posiblemente estas experiencias de acompañamiento no sean las más 
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pertinentes para el desarrollo académico, puesto que son más bien administrativas. En este sentido, 

se concluye que el acompañamiento recibido no ha cambiado la práctica docente de una manera 

notable. Sino que, al contrario, más bien ha generado mayor tensión el hecho de que únicamente se 

les asignen calificaciones, y que no se les brinde un apoyo que vaya más allá de un número. 

Se considera a partir del presente estudio y en concordancia con Imbernón (1995), que se debe centrar 

la atención en potencializar la interacción y el aprendizaje entre iguales, así como la relación y 

consulta con expertos. De manera acertada esto se ha venido desarrollando en la actualidad, sin 

embargo, mucho queda aún por seguirse afinando puesto que es necesario desprenderse de la idea de 

que se le debe decir al docente “lo que debe hacer, lo que debe pensar y lo que debe evitar para 

adecuar su actuación educativa” (p. 19). 

Enseguida, se da cierre al primer apartado en el que se abordó lo referente al objetivo uno. A 

continuación, se exponen las conclusiones que comprenden el fortalecimiento de conocimientos y el 

desarrollo de saberes que se atribuyen a las experiencias de formación continua. De igual manera, se 

presentan las aportaciones que se lograron identificar al analizar las declaraciones de los profesores 

de nuevo ingreso sobre la actualización pedagógica general que la formación continua y el 

acompañamiento les ofrecen. Por otro lado, se comparten también, aspectos negativos que se 

descubrieron de la formación continua y del acompañamiento. 

Los resultados mostraron que las principales aportaciones a la actualización pedagógica general que 

atribuyen los docentes principiantes a las experiencias de formación continua en que han participado, 

comprenden los planes y programas de estudio, el planificar para potenciar el aprendizaje de los 

alumnos, el generar ambientes de aprendizaje, y el favorecer la inclusión para atender la diversidad. 

Los anteriores, derivan una parte elemental de la planeación que los docentes realizan.  

Las aportaciones en el fortalecimiento de conocimientos, y en el desarrollo de saberes que los 

profesores participantes en el estudio adjudican a las experiencias de formación continua y de 

acompañamiento son que: les han permitido darse una idea de diferentes modos de desarrollar sus 

planeaciones; les han brindado herramientas que les permitieron favorecer los ambientes del aula y; 

les han compartido distintas estrategias, libros y recomendaciones para llevar a cabo en el aula.  

A los docentes participantes les ha beneficiado el conocer las experiencias de los demás maestros que 

asisten a los cursos formativos, dado a que escuchan recomendaciones en cuanto a: atender requisitos 

en la planeación, impartir clases, diseñar instrumentos de evaluación, la organización del aula, 

trabajar ciertos temas, materiales y dinámicas que les permiten no solo relacionarlas con los 

contenidos de su clase, sino que también les concede vincularlas con actividades de trabajo 

colaborativo e individual para desarrollar con los alumnos poniendo su aprendizaje como prioridad.  
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A partir de su participación en experiencias de formación, han alcanzado competencias para 

planificar, organizar, evaluar y enseñar a los alumnos en climas de aprendizaje propicios. Del mismo 

modo, se les ha concedido actualizar sus conocimientos sobre los contenidos de los planes y 

programas de estudio cada ciclo escolar, permitiéndoles continuar con su trabajo. En conclusión, es 

posible plantear, que a los docentes de nuevo ingreso les resulta favorable y beneficioso el recibir 

ayuda que les permita no solo resolver sus dudas, sino que también les conceda crear significados, 

conocer y aplicar lo que aprenden dentro de su ejercicio profesional docente.  

Con base en el conocimiento que esta investigación ha generado, se concluye que los profesores de 

nuevo ingreso están aprendiendo elementos sobre aspectos didácticos, que les permiten dar clases e 

interactuar con los alumnos, pero no están aprendiendo de cuestiones disciplinares. La formación de 

los profesores de nuevo ingreso, está centrada en aspectos más didácticos y técnicos. Sin embargo, la 

formación no está tan situada en desarrollar su identidad docente, o en hacerlos mejores profesores 

en matemáticas, español o en historia puesto que manifiestan ciertos vacíos en ese sentido. 

Por lo que, es importante tener en cuenta que podría pintarse un panorama desalentador de lo que los 

docentes están aprendiendo. Al respecto, los docentes dieron a conocer una serie de perspectivas que 

incluyen puntos negativos de la formación continua. Analizando las manifestaciones de los 

participantes se encontró que:  

 En sus experiencias de formación continua, no se les ha retroalimentado sobre maneras de 

generar ambientes de aprendizaje.  

 Los cursos en los que han participado los docentes imparten temas muy generales que 

terminan siendo experiencias sin relevancia para ellos. 

 El tiempo que se le dedica a los planes y programas de estudio es limitado y eso provoca que 

no sean abordados a detalle, razón que les genera dificultades de comprensión y 

eventualmente de práctica al momento de planificar para potenciar el aprendizaje de los 

alumnos.  

 En cuanto a evaluar el aprendizaje, no se les ha orientado a los docentes con cursos sobre 

maneras de realizar rúbricas, o formas de diseñar instrumentos de evaluación de la mejor 

manera, a fin de que los maestros logren valorar si se alcanzaron los resultados esperados. 

 En torno a la educación inclusiva para atender la diversidad, a partir de los testimonios de los 

docentes participantes, se sabe que ellos desconocen alternativas para llevar a cabo una 

práctica inclusiva. Se encontró además, que es el ámbito que menos han abarcado las 

experiencias de formación continua, puesto que no se les han brindado a los docentes 
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herramientas para la inclusión, y no se les han indicado métodos alternos para llevar a cabo 

adecuaciones pertinentes para atender a los estudiantes. 

Por tanto, se concluye que no ha logrado consolidarse la formación continua que han experimentado. 

Frente a estas aportaciones, se señala que la formación continua se ha caracterizado por no ayudar de 

una manera significativa a los docentes para mejorar su trabajo en la escuela. 

En común acuerdo con lo que comparten Cáceres et al. (2003), se considera que lo que tendría que 

cambiarse en la formación continua que reciben los profesores para su inserción, debería de ser el 

diseño de programas de formación que se caractericen por impulsar climas de apoyo y colaboración 

dirigidos a profesores principiantes en sus primeros años. Para que, de esta manera, no solo aprendan 

sobre la profesión docente, sino que logren sumarle mayor experiencia a su quehacer, identificando 

de manera autónoma sus necesidades de enseñanza, facilitando también su iniciar, para que desde sus 

comienzos se formen y mejoren su manera de enseñar.  

Las aportaciones que se lograron identificar al analizar las declaraciones de los profesores de nuevo 

ingreso, permiten exponer los aspectos que estos atribuyen a su actualización pedagógica general a 

partir del acompañamiento que se les ha ofrecido. En ese sentido, se ha encontrado que los docentes 

principiantes atienden las sugerencias que reciben por parte de sus compañeros, tutores y asesores 

quienes les enseñan tanto ejercicios, como materiales que ellos implementan y a partir de estos toman 

las recomendaciones y las adecúan a sus necesidades.  

El acompañamiento no estructurado/no formal que reciben los profesores de nuevo ingreso al ser 

orientados por sus compañeros docentes, les ayuda a resolver problemáticas y a contestar dudas que 

se les presentan en la cotidianidad. Por tal motivo, se concluye que los participantes han aprendido 

más de las experiencias de sus compañeros maestros, observando lo que hacen, compartiendo ideas, 

poniendo en práctica lo que aprenden de ellos y conociendo de esta manera, más cosas sobre la 

realidad de la práctica diaria. 

De acuerdo con lo que manifestaron los docentes participantes en el estudio, se plantean también, una 

serie de puntos negativos que los profesores atribuyen al acompañamiento. En ese sentido, se 

concluye que cuando no se profundiza en los ambientes de aprendizaje, sino que únicamente se enfoca 

la atención en leer documentos normativos, no se le orienta de manera significativa a los docentes. 

Por lo que, el acompañamiento que se le está ofreciendo a los profesores de nuevo ingreso no les está 

brindando la ayuda requerida, ni la atención necesaria en momentos específicos para que los 

profesores sepan responder ante diferentes acontecimientos. De igual manera, se encontró que contar 

con un solo ATP o tutor que resuelva las problemáticas de toda una zona escolar no se considera 

pertinente por tanto, se propone que tienen que desempeñarse más profesionales en el área.  
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A partir de las aportaciones que el presente estudio ha revelado, es posible determinar que sí es 

pertinente la formación continua y el acompañamiento que se les está ofreciendo a los docentes de 

nuevo ingreso. Sin embargo, aún hay ciertos puntos que deben reforzarse. Del mismo modo, vale la 

pena destacar que no deben pasarse por alto los aprendizajes que el profesorado principiante adquirió 

durante su formación inicial. Se hace hincapié en que tampoco, se debe dejar de tomar en cuenta que 

el profesor novel debe caminar acompañado, al mismo tiempo que desarrolla autónomamente sus 

propios criterios, y pone su sello personal de amor a la educación.  

Las orientaciones formativas oficiales son valiosas, necesarias, pero también se requiere un contexto 

formativo más amplio, una parte tiene que ver con la revalorización de la función del docente que de 

manera social y cultural ha sido muy menospreciada, y otra tiene que ver con los grupos profesionales. 

Por ejemplo, el tema de la identidad docente no está tan estudiado, pues los profesores cada vez están 

más considerados como técnicos a los cuales hay que entrenar, en lugar de profesionales que se 

pueden auto educar y que pueden hacer colegialidades en donde ellos definan su formación.  

Sin embargo, no hay asociaciones de maestros que de manera profesional e independiente estén 

interactuando y regulando las iniciativas oficiales. Los profesores docentes y más los noveles, tienen 

asociaciones informales que involucran la amistad, con la necesidad de resolver problemas 

inmediatos, pero no están estructurados y valdría la pena explorar esos aspectos. 

A lo largo del proceso de investigación, fue posible analizar que las modalidades formativas y de 

acompañamiento influyen en la actividad que los profesores desempeñan. Por lo que, se concluye que 

es especialmente durante los primeros años de ejercicio profesional, en los que el profesorado va 

adquiriendo experiencias de la profesión docente. Por este motivo, deben ser implicados en 

actividades que les permitan mejorar su quehacer. De tal manera que se reitera, en concordancia con 

Caballero (2013), que es de suma importancia que se cuente con programas de apoyo formativos 

cimentados por comunidades de aprendizaje dirigidos a los profesores principiantes. 

A continuación, se da cierre al segundo apartado en el que se abordó lo referente a las aportaciones 

pedagógicas generales y disciplinares que atribuyen los docentes de nuevo ingreso a las experiencias 

de formación continua y de acompañamiento en que han participado. Enseguida, se presentan los 

aprendizajes que les otorgan dichas experiencias, se detallan datos relevantes acerca del crecimiento 

profesional de los participantes, así como de las expectativas que los profesores comparten sobre el 

incremento de sus saberes, habilidades y actitudes. 

Respecto a los aprendizajes profesionales que los docentes de nuevo ingreso identifican que han 

desarrollado a partir de su participación en experiencias de formación, se concluye que cuando los 
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cursos y posgrados son acordes con la vida en las aulas, les concede ser mejores profesores y hacer 

mejor su trabajo.  

Es posible contribuir en el presente estudio que, entre las aportaciones al aprendizaje que los docentes 

principiantes consideran que les ofrece la formación continua a su crecimiento profesional, se 

encuentra que les permiten: contrastar experiencias de otros maestros con su propia práctica; tener 

mejores resultados con los alumnos, no solo en sus trabajos en clase, sino también en sus 

evaluaciones; mejorar su uso de materiales, de tiempos, de espacios, y de planeación de actividades. 

Los resultados mostraron que las principales aportaciones pedagógicas de la formación continua son 

el haber orientado a los docentes de nuevo ingreso a: conocer diferentes instrumentos de evaluación; 

mejorar en la enseñanza de la escritura; tener conocimientos sobre habilidades emocionales y sobre 

el comportamiento de los estudiantes; reflexionar acerca de su quehacer, sus logros y los de los 

alumnos y; la mejora en el uso de estrategias alternas para lograr el aprendizaje de estos.  

Se concluye entonces, que las experiencias de formación continua han impactado en el ser profesional 

y en la manera en la que se vinculan como personas con este ser docente. Ya que, se incita al 

profesorado a desarrollar introspecciones de su trabajo, así como reflexiones acerca de los distintos 

procesos que desempeñan en su tarea diaria.  

De acuerdo con lo que los docentes de esta investigación manifestaron, se ha encontrado que los 

procesos de formación continua están contribuyendo a que los docentes aprendan a lidiar con sus 

realidades docentes. De la misma manera, se sabe que les han permitido crecer profesionalmente, 

dado a que les aporta motivación para desarrollar su práctica docente. También, se descubrió que a 

los profesores les motiva el sentir el apoyo que se les brinda en aspectos en los que ellos se encuentran 

teniendo dificultades.  

Entonces, las experiencias formativas despiertan su interés por aprender sobre lo que están 

desempeñando en su labor docente. Y el asistir a posgrados y cursos, además de que les permite 

comprender la evolución de los alumnos, les genera tranquilidad y esclarece su mente. Los profesores 

no solo acuden para reflexionar sobre las cuestiones formativas, sino que también, van para 

reflexionar sobre la manera en la que ellos han vivido el proceso de convertirse en profesores por lo 

que, es clara la manera en la que se mantiene la emoción por continuar formándose. 

Asimismo, se identificó que los programas formativos les permiten a los profesores llevar a cabo una 

mayor cantidad de actividades, puesto que se les brindan estrategias diferentes que ellos pueden 

modificar según sus necesidades y eso les facilita innovar y cambiar su forma de enseñar a los 

alumnos, transformando y mejorando su práctica diaria en el aula. Les invitan a la reflexión y por 
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ende a favorecer la confianza en ellos mismos; además, les abren nuevos panoramas que les guían 

por un buen camino y que les permiten analizar su trayecto, ofreciéndoles de esta manera, mayores 

grados de confianza en su desempeño. 

En cuanto al fortalecimiento de actitudes, se concluye que la participación de profesores de nuevo 

ingreso en experiencias de formación continua: les permite empoderar su papel como docentes; les 

ha facilitado su contacto con los padres de familia; les hace sentir que son una autoridad que toma 

decisiones; les concede autoevaluar su propia práctica; les ayuda a reflexionar sobre su identidad, 

autonomía y responsabilidad profesional; les da la oportunidad de ver sus áreas de mejora y; además, 

les permite fortalecer su ejercicio docente. 

Las aportaciones identificadas en el aprendizaje de los profesores participantes tras recibir 

acompañamiento comprenden el enseñar a leer a los alumnos con diferentes estrategias, así como la 

mejora de la enseñanza del pensamiento matemático. De igual forma, a partir de los testimonios del 

profesorado, se sabe que los docentes visualizan una mejora en la organización de su clase. Asimismo, 

quienes les han ofrecido acompañamiento a los principiantes, les han brindado asesoría con respecto 

a los nuevos planes y programas de estudio, les han ayudado a resolver dudas que tienen en el llenado 

de requisitos en sus planeaciones, y les han compartido materiales, actividades y consejos en torno a 

problemas que se les presentan en el aula.  

En conclusión, las recomendaciones, los materiales, los consejos y las experiencias que se les 

comparten a los profesores de nuevo ingreso, son las aportaciones que ellos consideran les ofrece el 

acompañamiento a su crecimiento profesional, son los elementos que les ayudan a mejorar su práctica 

docente y a fortalecer sus áreas de oportunidad. El compartir con los demás compañeros, también les 

permite percatarse acerca de lo que realizan dentro del aula, con el propósito de buscar soluciones o 

alternativas de mejora. 

Se considera que a partir de que se les ofrece en el acompañamiento una retroalimentación de su 

práctica, se fortalecen las actitudes de los docentes de nuevo ingreso, puesto que se dio a conocer que 

se sienten motivados cuando se les alienta con comentarios positivos y entusiastas. No obstante, es 

importante prestar atención a la manera en la que se les hacen comentarios constructivos a los 

profesores principiantes, debido a que cuando reciben constantemente críticas hacia su trabajo y su 

forma de desenvolverse, se sienten inseguros y desmotivados en su profesión. Por ende, se sugiere 

que en lugar de que se les recuerden repetidamente sus fallas, se les propongan maneras de enmendar 

sus desaciertos. 

De las expectativas que los profesores participantes en la investigación tienen de su crecimiento 

profesional en el incremento de saberes, habilidades y actitudes, se refiere que el profesorado tiene el 
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compromiso de seguir buscando estrategias y estudiando sobre el comportamiento de los alumnos, su 

crecimiento y la manera en que aprenden, para continuar informándose en beneficio de los 

estudiantes. En la presente investigación es posible contemplar que los docentes se encuentran 

comprometidos con su proceso de formación, así como con su crecimiento profesional. Por lo que, 

demuestran que han asumido la responsabilidad de aprender de forma continua y de cuestionar su 

actuar, sus habilidades, conocimientos, creencias y valores. 

En este sentido, ante las respuestas de los profesores, se ha encontrado que los docentes principiantes 

buscan mejorar su práctica educativa, adquiriendo mayor experiencia y desarrollándose como 

maestros sin olvidarse de su vocación, sin caer en la zona de confort y cumpliendo sus metas. Por 

tanto, los docentes buscan ser mejores maestros, por eso continúan formándose, con el objetivo de 

tener más habilidades de enseñanza, de implementación de trabajos y de distribución de actividades 

diversificadas para implementar en la clase.  

En común acuerdo con Jarauta y Medina (2012) y Caballero (2013) resulta interesante plantear que 

la experiencia profesional es una de las mayores fuentes formativas, que le brinda a los profesores 

innumerables oportunidades de aprendizaje, dicha experiencia se obtiene a lo largo de los años del 

ejercicio de la profesión y le permite a los docentes construir conocimientos contextualizados, de 

manera situada y sobre todo, mediante su labor cotidiana en el aula y su interacción con los 

estudiantes. En ese sentido, conforme estos vayan experimentando situaciones en su participación en 

la enseñanza a lo largo de los años de su labor cotidiana, su conocimiento no hará más que irse 

incrementando y mejorando. Es entonces que cuando los profesores asisten a cursos y a posgrados 

“trabajan para sí y sobre sí mismos, trabajan sobre sus bloqueos, sus descubrimientos... y aprenden a 

devenir” (Ferry, 2008, p. 98). 

Ante las declaraciones que se proponen del crecimiento profesional del profesor, se precisa que los 

docentes atraviesen un proceso constante de reflexión, de acción y de aprendizaje sobre su labor. 

Cabe resaltar que la experiencia de los docentes en el salón de clases no es la única fuente de 

crecimiento profesional, sino que otro elemento que les permite reflexionar, es su participación en 

cursos y posgrados que le proveen estrategias y que además incrementan sus conocimientos. Del 

mismo modo, en concordancia con Garritz (2009), se cree que cuando el profesorado se propone 

realizar actividades diferentes, se le posibilita crecer profesionalmente a través de la innovación en 

su ejercicio docente. 

Sin embargo, es posible plantear también que lo que ocurre en el aula no necesariamente es el 

resultado de los procesos formativos, puesto que cuando se quiere saber qué tanto impacta la 

formación, habría que indagar en los procesos de pensamiento del maestro, y en la manera en la que 
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se han reformulado. Puesto que, siempre se corre el riesgo de atribuir a la formación el aprendizaje 

docente o la mejora de su quehacer, cuando son las mismas cuestiones contextuales las que están 

incidiendo y cambiando o incluso reforzando una práctica tradicionalista y acotada que no es 

compatible con lo que el profesorado manifiesta que ha aprendido y ha modificado. 

Conocer la voz de los participantes permite concluir que los docentes tienen la intención de 

prepararse. Puesto que, insisten en que cada ciclo escolar es diferente. Debido a eso, buscan 

experimentar, innovar, aprender e investigar, con una persistente iniciativa propia. Tienen el deseo 

de dar siempre lo mejor que puedan, buscando mejorar sus conocimientos, no tanto conceptuales sino 

actitudinales, estratégicos y metodológicos.  

Del mismo modo, desean continuar con su creatividad, quieren conservar su empatía, compromiso y 

su responsabilidad con el pasar de los años, además rechazan la idea de que sus ganas de enseñar 

desaparezcan. Aspiran a no ser estrictos, a dar apertura a los alumnos, y a guiarlos en contenidos que 

vayan más allá de los planes escolares. 

Limitaciones de la investigación 

Atendiendo las sugerencias de Eslava-Schmalbach y Alzate (2011) a continuación se señalan las 

limitaciones, deficiencias y dificultades del estudio. 

Se considera que una limitación presente en la investigación fue que se incluyó la categoría de 

identidad profesional docente. Si bien, el estudio no tuvo como eje un análisis identitario, sirvió para 

hacer un acercamiento a una reflexión interpretativa a partir del análisis de resultados. De acuerdo 

con el acercamiento a la identidad profesional, se sugiere que una posible línea de trabajo sea la 

construcción de la identidad de los profesores de nuevo ingreso. Ya que la conformación del 

profesorado, se ha modificado significativamente a partir de la inclusión en el servicio docente de 

egresados de instituciones distintas a las escuelas normales, lo cual puede tener efectos en los 

imaginarios y en las perspectivas de trabajo docente, dadas las nuevas dinámicas de interacción y de 

participación en las aulas y en los demás espacios en que conviven y se construyen como docentes 

los profesores noveles. 

En el documento de tesis se incorporó el tema identitario para no dejar desprotegido un asunto que se 

tocó de manera tangencial, dado que fue un vínculo, pero no era el eje de la investigación. Por el corte 

temporal se analizó el vínculo de los profesores de nuevo ingreso con la formación continua y el 

acompañamiento dentro de un marco interpretativo constructivista que permitió conocer a los 

profesores de manera éticamente comprometida con un acercamiento de referencia humana, con 

relación a sus trayectorias. 
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Las dificultades que se presentaron durante el trabajo de campo comprenden que en la primera fase 

se contó con la participación de un número mayor de informantes. Sin embargo, por diversas 

cuestiones personales y laborales, de los 14 informantes, continuaron trabajando 12 debido a que no 

todos pudieron participar en la segunda fase de la entrevista. 

Esta investigación en particular ha dado a conocer la formación continua que toman los docentes, así 

como los procesos de acompañamiento dirigidos al profesorado principiante. Sin embargo, este 

trabajo tiene la limitación de que se registró la mejora de su ejercicio docente, a partir de dichas 

experiencias y desde la percepción de los participantes. Ahora, sería necesario realizar estudios que 

profundicen en la labor de los docentes llevando a cabo observación de campo, puesto que este es un 

aspecto que esta investigación no alcanzó.  

Recomendaciones a la política educativa, a la formación continua, a las propuestas de 

acompañamiento y a futuras investigaciones 

Con este trabajo se espera beneficiar no solo a los maestros de nuevo ingreso, sino también a 

directores, tutores, ATP, grupos de acompañamiento, autoridades educativas, organismos públicos y 

privados, asociaciones civiles y universidades. A partir del problema investigado y con los resultados 

obtenidos, enseguida se comparten una serie de recomendaciones para mejorar e incrementar el 

conocimiento sobre la formación continua y el acompañamiento del profesorado principiante en 

Ciudad Juárez, a fin de que las sugerencias que emergieron del trabajo de investigación puedan 

emplearse en la política educativa, en la formación continua, en las propuestas de acompañamiento, 

así como en futuras investigaciones. 

La investigación conlleva un análisis que puede incidir en el ámbito educativo, con recomendaciones 

claras y acciones concretas de política pública, que atiendan los problemas más relevantes y los 

principales retos para que, tal y como lo señala Vaillant (2013), se asegure el desempeño docente. 

Para esto, se requiere impulsar políticas clave, en torno a programas de inserción a la docencia y a la 

selección de formadores que cuenten con mecanismos para responder a los requerimientos actuales 

de la formación de futuros docentes.  

Las políticas educativas involucran, además, la definición de metas y medios orientados a responder 

necesidades educativas para la mejora del servicio educativo (SEP, 2017). “Cuando se utiliza 

evidencia de la investigación para desarrollar decisiones de política, se debe considerar el valor de 

políticas matizadas que se adapten a las tareas particulares del profesor” (Vaillant, 2012, p. 183). 

Enseguida se presentan, a partir de las aportaciones de Vezub (2009), problemas presentes en las 

políticas formativas que deben atenderse (Ilustración 9). 
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ILUSTRACIÓN 9:  

Problemáticas de las políticas de formación continua 

 

Fuente: Elaboración propia con datos obtenidos de Vezub (2009). 

La formación es entonces el “elemento clave para el buen hacer de los docentes. Y, para que esa 

formación logre tener incidencia en lo que aprenden los estudiantes en los centros educativos, son 

necesarias estrategias integrales de acción y no políticas parciales” (Vaillant, 2014, p. 64), puesto que 

los procesos que se encuentran distanciados de las realidades educativas, las propuestas que se alejan 

de los contextos de los profesores, las iniciativas cortas, homogeneizantes, desarticuladas y carentes 

de continuidad tienen efectos limitados en la mejora de la práctica docente (Vezub, 2009). 

De acuerdo con lo anterior, es necesario que se revisen las políticas, modelos educativos, programas 

de formación, así como los dispositivos de acompañamiento destinados al profesorado principiante, 

puesto que dichas iniciativas deben ser examinadas no solo para conocer sus limitaciones, sino para 

actuar sobre estas y atenderlas. Ya que es de vital importancia que se prepare a los docentes dentro 

de marcos curriculares que no solo incluyan aspectos administrativos, sino que consideren en su lugar, 

las dinámicas institucionales para su incorporación en las escuelas, y las alternativas de solución de 

necesidades y problemáticas propias de los docentes de nuevo ingreso para su buen desempeño 

profesional (Vivas et al., 2005; Colás, 2009; Vezub, 2009; García-Huidobro, 2014; y Faria et al., 

2016). 

Los objetivos que se plantearon en la investigación permitieron derivar en diferentes propuestas de 

acciones concretas, que posibilitan resignificar los contenidos de las modalidades de formación 

continua y de acompañamiento que se les ofrece a los profesores principiantes.  

Las acciones realizadas por
instituciones que brindan
formación permanente son de
baja articulación y de escasa
continuidad de programas y
políticas de
perfeccionamiento docente

La carencia de políticas y
acciones formativas ajustadas
a las necesidades,
problemáticas y
características presentes en la
realidad educativa

La homogeneización de
ofertas de formación que
contemplen trayectorias,
experiencias previas,
contextos específicos y el
tipo de población a atender

La falta de seguimiento y de
evaluación sistemática
pertinente con los programas
de perfeccionamiento

Prevalece la formación que
separa al profesor de su
contexto con propuestas
aisladas y talleres o cursos de
corta duración
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Ortega (2011) manifiesta que hay limitaciones como la continuidad en la aplicación y diseño de los 

programas de formación continua, cuando están separados no solo de los intereses de los 

involucrados, sino de sus necesidades. Para enfrentar este desafío, las instancias estatales tienen la 

“misión de realizar una oferta más pertinente a las realidades locales” (Ruiz, 2012, p. 58). 

Ávalos (2007) y Vezub (2007) también proponen que las ofertas de formación continua deben estar 

orientadas en relación con las exigencias, necesidades y problemáticas exteriorizadas por los mismos 

colectivos docentes, de tal manera que también, se trabaje en comunidades de aprendizaje. Lo 

anterior, coincide con las aportaciones de Ruiz (2012) al señalar que “ante un efecto probablemente 

limitado de las estrategias que actualmente se implementan en el país, resulta indispensable diseñar 

estrategias de formación y acompañamiento cercanos a los docentes, sensibles a sus contextos y 

necesidades específicas” (p. 59). 

Se encontró que efectivamente, las experiencias de formación continua en las que han participado los 

docentes, emplean en mayor medida estrategias expositivas que dejan de lado la metodología 

vivencial y experiencial de los docentes en el aula, debido a que no toman en cuenta su voz para 

escuchar sus necesidades. Por ende, existe una falta de contextualización de la oferta disponible con 

la realidad escolar a la que se enfrentan los docentes (Vezub, 2007; Ruiz, 2012; Ospina y Betancourt, 

2018). 

Por lo que, se considera de vital importancia procurar que se emprendan iniciativas formativas 

centradas en la escuela y en la investigación-acción, en donde a partir de los problemas de los 

profesores de nuevo ingreso en la práctica, se desarrollen acciones de intervención que les posibiliten 

evaluar sus resultados. Para que de esta manera, se vea favorecida la comprensión y reflexión de su 

misma práctica. Así, son ellos mismos quienes analizan posibles soluciones que les permitirán atender 

sus propias necesidades (Ávalos, 2007; Vezub, 2007). Del mismo modo, Cochran-Smith (2009) 

insiste en que debe realizarse un proyecto centrado en la práctica y en las problemáticas reales. En 

donde los docentes tengan una implicación activa dentro de procesos auténticos en los que se 

reflexione sobre la práctica docente propia. 

No solo se les debe dedicar más tiempo de atención a los profesores de nuevo ingreso, sino que se les 

debe cuestionar regularmente sobre sus dudas y necesidades, orientándoles en aspectos que les hagan 

falta a los profesores. En otras palabras, no se deben hacer conjeturas de las necesidades de los 

docentes, se les debe preguntar a ellos cuáles son sus problemáticas. Para que, a partir de la voz de 

los mismos maestros, se les pueda guiar y dar respuesta a sus requerimientos. 

En suma, los programas de formación continua deben organizarse de acuerdo con las necesidades de 

los docentes y, sobre todo, deben ser personificados según el nivel educativo en el que se desempeñe 



246 

 

el profesorado. Por lo que, se recomienda firmemente que los docentes participen en la elaboración 

de los programas que se les ofrecen. Y se considera necesario también, que se lleve a cabo una 

constante retroalimentación sobre la manera en la que se vienen desarrollando los posgrados y cursos 

que se ofertan, de tal manera que se analicen los resultados alcanzados de los programas en la 

preparación de los docentes (Cáceres et al., 2003; Jarauta y Medina, 2012). 

Se concluye entonces, que la formación continua que reciben los docentes principiantes podría 

mejorar tomando en cuenta las opiniones de los mismos docentes, debido a que se considera que 

formar parte de la creación del mismo curso posibilita una participación más activa al ser parte de su 

misma formación, ya sea elaborando un programa, investigando y preparándose para de esta manera 

despertar un mayor interés en los temas de la formación. Los argumentos anteriores, concuerdan con 

lo que Imbernón (1995) expone al respecto: “poco se ha hecho para desarrollar la participación del 

profesorado en todo el proceso para estimular su autonomía como núcleo fundamental de la 

formación” (p. 26).  

Esta información es consistente con las aportaciones de Baute e Iglesias (2011) quienes sugieren 

como elemento clave la participación de los profesores como protagonistas de su transformación con 

la gestión de su formación. Del mismo modo, Ferry (2008) insiste en que la formación debe tomar en 

cuenta el análisis de las necesidades formativas de quienes se encuentran implicados en el proceso de 

formación “para desde y con ellos pensar la formación” (p. 12). Porque tal y como lo refieren Cáceres 

et al. (2003), en el momento en el que trabajan los docentes junto con los formadores, se logra que 

aprendan de las perspectivas del otro y de manera conjunta busquen soluciones. 

Las contribuciones de los maestros participantes, permiten identificar un patrón de preferencias en 

los contenidos de las líneas formativas, tales como: estrategias, procesos de enseñanza, formas de 

organización del trabajo en el aula, temas relacionados con la evaluación y con el conocimiento 

curricular. Asimismo, se inclinan por contenidos que comprendan el uso de tecnologías de la 

información, así como de atención a niños con necesidades educativas especiales. Puesto que, los 

profesores desean aprender a involucrar la diversidad y hacer planeaciones para superar barreras para 

el aprendizaje y la participación. 

Se requiere que se desarrollen diferentes propuestas de formación continua y de acompañamiento 

sobre primeros auxilios o protección civil, para que los docentes puedan atender situaciones de riesgo 

en donde se pueda ver afectado el bienestar de los alumnos. De igual manera, se precisa de procesos 

formativos que orienten a los profesores principiantes con iniciativas en donde se den a conocer tanto 

las obligaciones docentes, como sus derechos laborales. 
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Es de vital importancia que se concientice sobre el significativo papel que representa en el desarrollo 

de los profesores su interacción con los acompañantes. Se considera necesario por parte de los 

profesionales que ofrecen acompañamiento, una amplia revisión y un mayor seguimiento en el 

momento en el que se atiende al profesorado de nuevo ingreso. Por tanto, se sugiere que se les 

cuestione constantemente sobre su progreso y las dudas que tienen, ofreciéndoles de esta manera, vías 

alternas de acción y, sobre todo, orientación y consejos acerca de formas de desempeñarse ante ciertos 

aspectos de la práctica cotidiana docente desde diferentes ángulos.  

Los testimonios de los docentes de nuevo ingreso participantes en el estudio, han permitido 

proporcionar tres recomendaciones para atender a las expectativas que estos tienen del 

acompañamiento que esperan recibir. A continuación, se enlistan las siguientes sugerencias:  

1. Ayudar a los docentes principiantes a comprender todo a lo que se están enfrentando en el 

campo laboral, por ejemplo, que se les ayude a lidiar con el comportamiento de su grupo, a 

enseñar en un ambiente propicio para los alumnos y a evaluarlos como corresponde. Además, 

necesitan elementos que les permitan a los profesores sacar adelante a los alumnos con 

rezago.  

2. Cuando se vaya a supervisar la labor docente, se les deben proporcionar críticas constructivas 

para ayudarles en lo que están fallando en su manera de dar clases, se les debe apoyar con 

materiales y con consejos que se complementen con ejemplos y con diferentes alternativas 

de acción, pues los profesores de nuevo ingreso necesitan recibir comentarios y 

recomendaciones de apoyo sobre aspectos en los que se encuentran batallando. 

3. Se debe fomentar en mayor medida un pensamiento analítico y reflexivo sobre su desempeño 

docente y sobre su formación. Además, el acompañamiento debe mejorar en el hecho de ir 

más allá de solo memorizar para responder a evaluaciones docentes. 

A la luz del análisis de las aportaciones del estudio, se proponen nuevas líneas de trabajo para 

investigaciones futuras, debido a que se considera que se requieren de nuevas miradas que analicen 

la construcción de la identidad del profesorado principiante. Se espera que la aplicabilidad de los 

hallazgos de la presente investigación posibilite que en futuras investigaciones se refiera al 

favorecimiento del crecimiento profesional de profesores de nuevo ingreso, dado a su pertinencia 

social, y temática actual. También, se insiste en que deben estudiarse los procesos dirigidos a 

favorecer la inserción docente y se considera que debe ser explorado el carácter afectivo tanto de los 

procesos formativos, como de los de acompañamiento. 

El presente estudio se acercó a la percepción que tienen los profesores sobre si ha mejorado su 

práctica, pero en un proceso posterior de investigación sería pertinente ir a las escuelas, hacer 
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observación de campo y estar más en comunicación con el profesorado para que en el dado caso que 

los docentes manifiesten que sí ha cambiado su manera de trabajar, observarlos por varios meses con 

el objetivo de realizar ese contraste entre lo que ellos perciben que cambiaron y las prácticas que ellos 

llevan a cabo, por medio de un ejercicio etnográfico, complementándolo también con entrevistas a 

los alumnos, y verificando en campo si estos aspectos pedagógicos, disciplinares y de fortalecimiento 

que ellos creen que han tenido se encuentran presentes en su actividad diaria. 

También, se considera que hacen falta posteriores investigaciones que aborden el imaginario político 

de la profesionalidad docente, ya que hasta ahorita hay una desarticulación organizativa entre los 

profesores que están en un estado de indefensión. Al respecto, Ruiz (2012) reconoce que: 

la perspectiva con la que se mira este ámbito de intervención debe ampliarse, en consonancia 

con los conocimientos existentes hoy en día sobre la formación profesional de los maestros 

en servicio. El tema del desarrollo profesional como eje articulador de los esfuerzos que se 

desarrollan resulta indispensable para darle una mayor proyección y alcance a las 

experiencias de formación en que participan los profesores de educación primaria. (p. 59) 

A partir de la revisión teórica, es posible concluir que autores como Ávalos (2007), Covarrubias y 

Brito (2007), Vezub (2007), Marcelo (2009), Infante (2010), Pérez (2010), Montero (2011), Ruiz 

(2012), Navia y Villarreal (2013), Boerr (2014), García-Huidobro (2014), Kemmis et al. (2014), 

Vaillant (2014), Ospina y Betancourt (2018) y Soto et al. (2018), dan cuenta de la necesidad de 

investigar las aportaciones de las experiencias de los profesores en formación continua, siendo un 

tema que constituye el crecimiento profesional en un sentido amplio.  

Elementos que no se buscaron pero se encontraron a lo largo del estudio, son aspectos que podrían 

constituir nuevas líneas de investigación sobre la participación de docentes en experiencias 

formativas y de acompañamiento, entre estos destacan: el fortalecimiento de habilidades docentes en 

su práctica pedagógica; la motivación por innovar que les inspira el formar parte de dichas 

experiencias, así como la manera en que sus emociones y sus actitudes se han visto fortalecidas al 

participar en la formación continua y en el acompañamiento.  

Del mismo modo, el discurso de los profesores lleva a reconsiderar el papel de las tecnologías. Podría 

ser que este tema también, constituya una nueva línea de investigación, puesto que valdría la pena 

agregar a las TIC’S con toda la intención, ya que conviene analizar su pertinencia en el contexto de 

formación de profesores. 

A partir de lo obtenido por parte de los docentes de nuevo ingreso, resultaría interesante realizar 

posteriores investigaciones que rescaten las perspectivas de tutores y asesores técnico pedagógicos, a 

fin de conocer su visión al respecto y complementar lo que ya se tiene, debido a que es una tarea 

pendiente por investigar. 
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Valdría la pena preguntarse también ¿por qué este estado permanente de reforma?, ¿cuál es el sentido 

de que estén cambiando los términos, las palabras y los procesos de manera permanente?, y ¿de 

verdad es que se están buscando mejores condiciones formativas, o simplemente se convierten en 

mecanismos de control del trabajo de los educadores? Toda esta lógica de formación que se vive 

actualmente obedece a esta perspectiva neoliberal educativa en la que se está desarrollando una 

privatización en la formación de los docentes y eso tiene implicaciones serias respecto a los 

organismos e instancias que están asumiendo la formación de los maestros.  

La formación docente continua y el acompañamiento en un contexto de cambios y desafíos configuran 

el oficio docente, por lo que los enfoques de los procesos formativos y de acompañamiento, así como 

el perfil de los formadores y acompañantes, toman un papel fundamental en el crecimiento profesional 

de los docentes en general y de los docentes de nuevo ingreso en particular. Para finalizar, es posible 

señalar que en este trabajo hay elementos suficientes para respaldar una propuesta colectiva, 

participativa y horizontal de interacción entre los docentes, mirando hacia el futuro e imaginando una 

formación docente distinta. 
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ANEXOS 

Anexo 1. Instrumento de recopilación de información 
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Anexo 2. Guion de entrevista
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Anexo 3. Carta de invitación 
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Anexo 4. Carta de consentimiento informado para participantes de investigación 
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Anexo 5. Carta de agradecimiento
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Anexo 6. Cronograma 

Tiempo 
2019 2020 

Actividades por realizar 
Ene Feb Mar Abr May Jun Jul Ago Sep Oct Nov Dic Ene Feb Mar Abr May 

Avances del marco teórico 
                 

Diseño de la estrategia 

metodológica 
                 

Diseño de instrumentos 
                 

Contacto con informantes 

clave 
                 

Validación de instrumentos 

(prueba piloto) 
                 

Trabajo de campo 
                 

Análisis de datos 
                 

Transcripción a ATLAS.ti 
                 

Análisis detallado de 

ATLAS.ti 
                 

Redacción de informe de 

resultados  
                 

Redacción de conclusiones 
                 

 


