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Presentación

El 15 de mayo de 2019 se expidió el decreto por el cual se reformaron, derogaron 

y adicionaron diversas disposiciones en materia educativa de los artículos 3°, 31 y 

73 de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (cpeum). Entre los 

cambios que se incorporaron, se creó el Sistema Nacional de Mejora Continua de 

la Educación (snmce) y se dispuso que su coordinación estaría a cargo de la Comi-

sión Nacional para la Mejora Continua de la Educación (Mejoredu). Asimismo, se 

reconoció a las y los maestros como agentes fundamentales del proceso educativo y 

se destacó su contribución a la transformación social del país y a la mejora continua 

del Sistema Educativo Nacional (sen).

Mejoredu, en el marco de sus atribuciones constitucionales y con la firme convic-

ción de contribuir a la revalorización del trabajo docente, así como a la mejora de 

su formación continua y de las condiciones institucionales en las que se desarrollan, 

impulsó la investigación sobre Las y los docentes de educación media superior: carac-

terísticas sociodemográficas, profesionales y condiciones institucionales. 

El informe que aquí se presenta es uno de varios esfuerzos que ha desarrollado 

Mejoredu, con el fin de generar información relevante para la definición de accio-

nes y estrategias de política dirigidas a la mejora continua del personal docente de 

educación media superior (ems) y de las condiciones institucionales en las que de-

sarrollan su trabajo. Este trabajo profundiza en sus características sociodemográ-

ficas, trayectorias académicas y profesionales, en las percepciones y expectativas 

sobre su trabajo y práctica docente, así como en sus intereses de formación y en 

las condiciones laborales e institucionales en las que día a día desempeñan su labor. 

A partir de la aplicación en línea de un cuestionario a una muestra probabilística de 

planteles y docentes de ems, se obtuvo información representativa a escala nacio-

nal, estatal y por subsistema (nacional y estatal). 

Los resultados de esta investigación reconocen y agregan evidencia empírica sobre 

la heterogeneidad que caracteriza a las y los docentes que trabajan en los diversos 

subsistemas de ems en el país. También dan cuenta de sus expectativas y percepcio-

nes en torno a su labor, así como de su compromiso y vocación. Asimismo, destacan 
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sus intereses de formación y las condiciones laborales e institucionales que influyen 

en su trabajo y práctica docente.

Estos resultados permiten llamar la atención sobre un conjunto de áreas de mejora 

que se sugiere considerar en el planteamiento de acciones de política, estrategias 

o programas que diseñen e implementen las autoridades educativas federales, es-

tatales y de subsistema, orientados a la revalorización docente, a fin de robuste-

cer sus trayectorias académicas y profesionales, fortalecer la oferta de formación 

y desarrollo profesional disponible, y mejorar las condiciones y el clima institucional 

en los que desarrollan su trabajo, así como para orientar discusiones y reflexiones en 

distintos espacios y contribuir al fortalecimiento de la investigación educativa en torno 

a este tema. 

Mejoredu agradece a las y los maestros del país por su gran generosidad y por el 

tiempo dedicado a responder el cuestionario. Sus respuestas fueron muy valiosas 

y condición necesaria para el desarrollo de esta investigación. También agradece-

mos a las autoridades y funcionarios de la Subsecretaría de Educación Media Su-

perior (sems), particularmente de la Coordinación Sectorial de Fortalecimiento 

Académico (Cosfac) y la Dirección de Profesionalización Docente de la sems ante 

la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros (usicamm), por 

sus sugerencias y apoyo para la aplicación de este cuestionario.   

Junta Directiva
Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación



15

Introducción

Desde el 9 de febrero de 2012, se reconoce a la educación media superior (ems)1 

como parte del tramo de la educación obligatoria. La reforma constitucional del 

15 de mayo de 2019 mantuvo este precepto y reconoció la responsabilidad del Es-

tado no sólo para impartir, sino para garantizar un espacio a todos los jóvenes que 

demandan servicios educativos:

Toda persona tiene derecho a la educación. El Estado -Federación, Estados, 

Ciudad de México y Municipios- impartirá y garantizará la educación inicial, 

preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior. La educación ini-

cial, preescolar, primaria y secundaria conforman la educación básica; ésta y 

la media superior serán obligatorias, la educación superior lo será en térmi-

nos de la fracción x del presente artículo. La educación inicial es un derecho 

de la niñez y será responsabilidad del Estado concientizar sobre su impor-

tancia (cpeum, 18 de noviembre de 2022).

Así, se señala la obligación del Estado mexicano de prestar servicios educativos de 

este tipo, suficientes y pertinentes a las necesidades de las y los adolescentes y jó-

venes en edad de cursarla. 

A partir de la reforma al artículo 3º constitucional se estableció que “en el pro-

ceso educativo de las niñas, niños, adolescentes y jóvenes (nnaj), las maestras y 

los maestros son agentes fundamentales para cumplir los propósitos del Sistema 

1	 La ems es el tipo educativo que sucede a la educación básica y se cursa después de la secundaria, típicamente  

entre los 15 y los 17 años. En el marco del Sistema de Clasificación Internacional Normalizada de la Educación 

(cine) elaborado por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco),  

la educación secundaria alta (cine 3) —correspondiente a la educación media superior en México— es obligatoria 

en trece de los diecinueve países de América Latina: Venezuela (1999), Chile (2003), Perú (2003), Argentina 

(2006), Ecuador (2008), Bolivia (2009), Brasil (2009), Uruguay (2009), Paraguay (2010), República Dominicana 

(2010), Costa Rica (2011), Honduras (2011) y México (2012) (unesco, 2020). Actualmente, la ems en México  

se conforma por tres modelos educativos: bachillerato general, bachillerato tecnológico y profesional técnico.  

Los dos primeros son de carácter propedéutico, esto es, que preparan a los estudiantes para ingresar a la educación 

superior, en tanto que el tercero es de carácter bivalente, lo que significa que los prepara para emplearse en el 

mercado laboral o, en su caso, también les permite continuar a la educación superior. Estos modelos educativos 

tienen al menos cuatro tipos de sostenimiento: federal, estatal, autónomo y privado, los cuales se organizan a partir  

de seis tipos de control administrativo, a saber: centralizado, descentralizado, desconcentrado, autónomo, 

particular y subsidiado.  Además, la ems está dividida en tres modalidades para su enseñanza: escolarizada,  

no escolarizada y mixta.
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Educativo Nacional (sen), por lo que se debe de reconocer su contribución a la 

transformación social” (cpeum, 18 de noviembre de 2022). 

En consonancia con ello, el artículo 90 de la Ley General de Educación (lge) rea-

firma el papel central de las y los docentes, mientras que en la Ley General del Sis-

tema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (lgscmm) se especifica que “la 

revalorización de las maestras y los maestros persigue, entre otros fines, reconocer 

su experiencia, así como su vinculación y compromiso con la comunidad y el en-

torno donde labora, para proponer soluciones de acuerdo con su contexto educa-

tivo” (sep, 2019a, 30 de septiembre). 

Por su parte, el Programa Sectorial de Educación 2020-2024 establece como uno 

de sus objetivos prioritarios: revalorizar a las maestras y los maestros como agentes 

fundamentales del proceso educativo, con pleno respeto a sus derechos, a partir de 

su desarrollo profesional, mejora continua y vocación de servicio. 

Asimismo, la Subsecretaría de Educación Media Superior (sems), en sus “Líneas de 

política pública para la ems”, señala que para lograr que las y los jóvenes accedan a 

la escuela, permanezcan en ella hasta el final del trayecto obligatorio y egresen con 

los aprendizajes establecidos en los planes de estudio, es necesario contar, entre 

otras cuestiones, con recursos humanos calificados, para lo cual, a su vez, se nece-

sita poner énfasis en la revalorización del papel docente, así como en la revisión y 

mejora de la formación y las condiciones laborales de las y los maestros de este tipo 

educativo (Arroyo, 2019). 

A partir de los párrafos anteriores, puede afirmarse que el marco legal y el de po-

lítica vigentes destacan su importancia como agentes fundamentales del proceso 

educativo y de transformación social. La investigación educativa coincide con ello, 

aunque también identifica problemáticas importantes, dignas de reconocerse.

De igual forma, debe destacarse que en México, como en la mayoría de los países de 

América Latina, la educación media superior ha cambiado de manera significativa 

a lo largo del tiempo. De ser un tipo educativo destinado a un pequeño grupo de la 

élite socioeconómica de fines del siglo xix y la primera mitad del xx, la ems creció 

y se diversificó de manera exponencial.2 

Este patrón de crecimiento contrasta con los diversos problemas documentados 

en la investigación educativa: desigualdad en el acceso; altos índices de abandono 

2	 Actualmente, este tipo educativo está conformado por una matrícula de 4 985 005 estudiantes, atendidos  

en 18 006 planteles, por 291 809 docentes y 30 384 directores (Mejoredu, cálculos con base en las Estadísticas 

Continuas del Formato 911 [inicio del ciclo escolar 2020-2021, de sep-dgppyee, 2021]).
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escolar; aprendizajes insuficientes; desvinculación de la formación con el mer-

cado laboral; inequidad de género; interacciones pedagógicas limitadas; ambientes 

escolares poco propicios para el aprendizaje; dispersión y desarticulación institu-

cional; deficiencia de la infraestructura y los espacios escolares, y problemas orga-

nizacionales, de segmentación institucional y gobernabilidad del sistema (Bracho 

y Miranda, 2012; Villa, 2012; Miranda, 2014; Razo y Cabrero, 2016; Pieck y Vicente, 

2017; inee, 2017a, 2017b y 2017c; Dander, 2018; Solís, 2018; Saccone, 2020; Plasen-

cia, 2020). 

La investigación educativa también ha generado información importante en torno a 

las y los docentes que vale la pena reconocer. En ésta se plantea que su trabajo es un 

elemento esencial, pero no el único, para el aprovechamiento y aprendizaje escolar 

de las y los estudiantes (Mejía et al., 2008; Prieto, 2008; Escalante et al., 2011; Macías 

y Valdés, 2014; Basto, 2017; Lozano, 2017; Ortega, 2018; Buendía, 2019; González y 

Guerra, 2021; Sandoval, 2022). 

Bajo esta premisa, John Hattie (2008, 2011)3 identificó 332 factores que se asocian 

con el aprendizaje de los estudiantes, categorizados en diversos dominios.4 Con 

relación al dominio de docentes, se registran 20 factores de influencia con distinto 

nivel de impacto, agrupados en tres subdominios: interacciones profesor-alumno,5 

formación docente6 y atributos de maestras y maestros.7 De acuerdo con este me-

taanálisis, los factores de influencia que tienen un mayor impacto positivo en el 

logro de aprendizaje de los estudiantes se concentran principalmente en el subdo-

minio “atributos del maestro”, que refieren a elementos que constituyen su prác-

tica y trabajo. 

En el marco de las investigaciones y modelos del movimiento de escuelas eficaces se 

pone también al docente al centro y se reconoce su papel fundamental como gestor 

(no como responsable exclusivo) de los procesos de enseñanza y aprendizaje, de-

bido a que su práctica y desempeño potencian todas las dimensiones, indicadores 

3	 Se puede consultar en la plataforma Visible Learning. <https://www.visiblelearningmetax.com/Influences>.   

4	 Estudiantes, hogar, salón de clase, escuela, maestros, planes de estudio, estrategias de aprendizaje  

de las y los estudiantes, estrategias de enseñanza, y tecnologías escolares y extraescolares.

5	 Se destaca el grado de satisfacción de los estudiantes con relación a los vínculos que establecen con sus compañeros 

y maestros. 

6	 Se señala la importancia del conocimiento y manejo de distintas estrategias para incentivar y garantizar  

el aprendizaje de los estudiantes. Por ello, se considera como factor de influencia de impacto positivo  

la formación inicial y continua de docentes.

7	 Sobresalen aspectos como la claridad en la explicación de los contenidos curriculares, evaluación o estimación  

del rendimiento de las y los estudiantes y habilidades, conocimientos y competencias necesarias para garantizar  

su aprendizaje. Otros factores de influencia incluidos en este subdominio son las expectativas que las y los maestros 

tienen de sus estudiantes, y aspectos de su personalidad.
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y factores asociados al logro educativo de los estudiantes, particularmente aquellos 

que se concentran en el aula. 

Destacan, además, diversas investigaciones empíricas que señalan que los factores 

que tienen un efecto más significativo o positivo en el aprendizaje del alumnado 

están asociados con las características y práctica de las y los maestros (trabajo co-

legiado, estrategias didácticas, organización de las actividades en el aula, expecta-

tivas, seguimiento y evaluación de las y los estudiantes y la formación permanente) 

(unesco, 2008; Blanco et al., 2014).

Sin embargo, la experiencia en México muestra que se han realizado constantes exi-

gencias y se han definido parámetros y criterios para caracterizar al buen docente, 

la mayoría de las veces sin poner la debida atención a los contextos, instituciones y 

condiciones en las que desempeñan su trabajo, y menos aún, sin reconocer la com-

plejidad del trabajo que llevan a cabo. 

A lo anterior, se suman las diferentes políticas públicas8 bajo las que este pano-

rama se ha constituido, las cuales han derivado en la desvalorización del trabajo 

docente, al presentarlos como los principales responsables de los resultados edu-

cativos, con la creencia de que el ejercicio de su trabajo no requiere acciones de 

formación y desarrollo profesional (Sandoval, 2022). Asimismo, destacan los pro-

blemas asociados a la evaluación de la práctica docente, caracterizada en los últi-

mos años como un eslabón débil, por su falta de pertinencia y contextualización, 

por no reconocer la complejidad del trabajo de las y los maestros en su enfoque y 

metodología, y por los malos usos y abusos en las consecuencias de sus resultados 

(Vaillant, 2007; Bolívar, 2016; Jornet, 2014, citado en Mejoredu, 2020a).

Esta visión homogeneizadora, además de responsabilizarles del éxito o fracaso re-

lativo al logro de aprendizajes del alumnado, reduce a las y los docentes a la fun-

ción de agentes operadores de las decisiones de los diseñadores de política y les 

reconoce, principalmente, a partir de sus carencias. En contraste con esta pers-

pectiva, Mejoredu ha sostenido la necesidad de reconocerlos como profesionales 

activos, poseedores de saberes y conocimientos; con características personales y 

8	 Destacan como las más relevantes, por un lado, la Reforma Integral de la Educación Media Superior (riems)  

de 2008, que reconoció como uno de los mecanismos de gestión de mayor importancia al personal docente,  

razón por la cual se puso énfasis particular en su desarrollo profesional y formativo. En la misma línea se tiene  

a la Reforma constitucional educativa de 2013, en la que se determinó la idoneidad de las y los docentes como  

un elemento central de mejora del Sistema Educativo Nacional (sen). Para el cumplimiento de lo anterior, se creó  

el Servicio Profesional Docente (spd), el cual aludió de manera directa a las y los maestros, involucrando distintas 

acciones, entre ellas, su evaluación para acceder, permanecer y promoverse, así como esquemas de profesionalización 

y tutoría. Entre las principales críticas que se hicieron a esta última destacan la descalificación al magisterio y el 

haberles responsabilizado directamente de los aprendizajes del estudiantado, así como el uso de la evaluación  

como herramienta coercitiva y no de mejora educativa. 
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profesionales, trayectorias, intereses, motivaciones y expectativas que impulsan 

el desarrollo de prácticas reflexivas e innovadoras, y que desempeñan su labor 

en contextos que condicionan e imprimen particularidades a su trabajo docente 

(Mejoredu, 2020c y 2020d). 

Por ello, para que logren cumplir sus responsabilidades a cabalidad,9 es necesario que 

se considere y asuma la complejidad de su trabajo, así como los elementos o carac-

terísticas individuales, laborales y contextuales que condicionan su desarrollo. En 

consecuencia, la prescripción de la mejora continua hasta alcanzar la excelencia 

(como lo señala la cpeum), requiere, entre otras muchas cuestiones, de acciones 

sustentadas en la información y el conocimiento de las y los maestros, de su trabajo 

y de las condiciones en las que lo llevan a cabo. 

Pese a la necesidad de contar con esta información, desde una perspectiva integral 

del trabajo docente y su complejidad en la ems, el conocimiento que se tiene al res-

pecto todavía es escaso y fragmentado. Si bien se han hecho importantes esfuerzos 

mediante su abordaje en algunas encuestas y estudios,10 ninguno se ha realizado a 

gran escala; de hecho, no siempre es representativo a escala nacional, y la mayoría 

de las veces no da cuenta de la particularidad de la situación de las y los docentes 

en cada uno de sus subsistemas. 

Con el propósito de avanzar en la ruta para llenar esos vacíos, esta investigación 

busca contribuir a la generación de información sobre las características sociode-

mográficas y profesionales de las y los docentes de ems, así como las condicio-

nes institucionales en las que se desempeñan en cada uno de los subsistemas que 

9	 Destacan ciertas responsabilidades administrativas, instruccionales y pedagógicas, de trabajo colegiado, 

colaboración y vinculación con la comunidad escolar, de dominio curricular, y del compromiso con la reflexión  

de su práctica y su formación continua, entre otras (sems-Cosfac, 2017).

10	 Entre las encuestas más importantes se tiene:

1)	 En el marco del Estudio Internacional de Enseñanza y Aprendizaje (por sus siglas en inglés, talis),  

en el año 2013, se consideró incluir información sobre los docentes de ems, lo que permitió conocer  

sus principales características.

2)	 Censo de Educación Media Superior (Cemes): se realizó en 2015 y reportó el conteo de planteles, estudiantes, 

docentes y mapas curriculares de instituciones públicas y privadas. Sirvió como punto de partida para el 

Sistema de Información y Gestión Educativa (Siged).

3)	 Cuestionario sobre las Características de los Docentes de la Educación Media Superior: aplicado por la sems  

a través de la Coordinación Sectorial de Desarrollo Académico (Cosdac), en 2019, a una muestra no 

controlada; incorporó información del contexto, trayectoria y necesidades de formación del personal docente 

de este tipo educativo. 

En cuanto a estudios e investigaciones, destacan: 

1)	 El informe Los docentes de México (inee, 2015) que dio a conocer los elementos más relevantes de ese tema, 

incluyendo a las y los maestros de ems. 

2)	 El Estudio del perfil socioeconómico y las expectativas de los docentes del Colegio de Bachilleres. Los objetivos 

consistieron en identificar los rasgos de origen socioeconómico, antecedentes educativos y laborales de la 

planta docente del Colbach, así como explorar las percepciones, expectativas y sugerencias de docentes sobre 

aspectos de mejora en la institución educativa, planteles y procesos laborales (Solís et al., 2016).
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conforman este tipo educativo. Este trabajo se realiza en el ámbito nacional, por 

entidad federativa y por subsistema (nacional y estatal), con la finalidad de aportar 

información precisa y actualizada que oriente las decisiones de mejora de su trabajo 

y las condiciones en que lo desarrollan, no así para realizar comparaciones o clasifi-

caciones (rankings) entre entidades o subsistemas que no necesariamente tienen 

las mismas características organizacionales y menos aún contextuales.11 

Debe destacarse, como se precisa más adelante, que el alcance y cobertura del 

cuestionario fue importante, pues se obtuvo información de 5 366 planteles y 

125 692 docentes. Esto permitió obtener estimaciones ponderadas para un universo 

de 276 179 docentes (92.3% del total a escala nacional).12 

Este documento consta de ocho capítulos. El primero da cuenta de la estrategia se-

guida para la recolección de información y describe los alcances, bondades y limita-

ciones de la investigación y el instrumento utilizado. El segundo capítulo presenta 

un marco de referencia en torno a la docencia como categoría social, las diferentes 

perspectivas con las que se ha abordado, así como el significado de ser docente en 

la educación media superior y los retos que conlleva. También se incorporan los 

principales referentes que sustentan las dimensiones y subdimensiones que inte-

graron la encuesta.

En el capítulo tres se describe quiénes son las y los docentes de ems, tomando en 

consideración sus características personales (edad, estado civil, sexo y pertenencia 

étnica) y socioeconómicas más importantes. En el cuarto capítulo se busca ca-

racterizar su trayectoria académica y profesional, a partir de la descripción de los 

grados académicos que han alcanzado y los campos de conocimiento en los que 

han incursionado, la formación recibida en áreas específicas como la pedagogía y 

el dominio de herramientas tecnológicas. Asimismo, se profundiza en su experien-

cia docente y en el sector educativo. 

En el capítulo cinco se recuperan las percepciones de las y los docentes en torno a lo 

que significa su trabajo y los motivos por los que lo eligieron; también se aborda su 

expectativa laboral en el mediano plazo así como sus expectativas sobre el avance 

en las trayectorias educativas de sus estudiantes. En el capítulo seis se pone énfasis 

en las prácticas docentes que desarrollan y en sus opiniones en torno a la oferta 

11	 En el apartado metodológico de este documento se hace un llamado a tener cuidado con el tratamiento de esta 

información, subrayando la importancia de contar con datos a escala de estado y subsistema (nacional y estatal) 

como línea base, con el fin de poder hacer comparaciones contra sí mismos en el tiempo entre una misma entidad 

y subsistema, para dar cuenta de cómo evolucionó, mejoró o si, en su caso, hubo retroceso; no así para hacer 

comparaciones entre estados o subsistemas distintos. 

12	 El documento Indicadores nacionales para la mejora continua de la educación en México 2021 estima que la población 

de docentes de ems es de 298 934 (Mejoredu, 2021a).  
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de formación continua actual. En el séptimo apartado se profundiza en el ambiente, 

estrés y satisfacción laboral y en algunas condiciones del entorno institucional que 

condicionan el desempeño de su trabajo. 

Finalmente, en el capítulo ocho, se ofrece un conjunto de recomendaciones de po-

lítica orientadas a fortalecer las decisiones de las autoridades educativas para me-

jorar el trabajo de las y los docentes de la ems. 
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Marco metodológico

En este apartado se presenta el objetivo de la investigación, la metodología que se 

utilizó para recolectar la información, y se describen las características principales 

del instrumento aplicado, así como las dimensiones, subdimensiones y rasgos que 

lo conformaron. 

1.1  Objetivo de la investigación

Conocer las características sociodemográficas y profesionales de las y los docentes 

de educación media superior (ems), así como las condiciones institucionales en las 

que se desempeñan, a escala nacional, estatal y por subsistema (nacional y estatal), 

con la finalidad de ofrecer un diagnóstico actualizado que oriente las decisiones de 

mejora de su trabajo docente.

1.2  Estrategia metodológica

Esta investigación fue de corte descriptivo13 y la estrategia metodológica se basó en 

la aplicación de un cuestionario a una muestra probabilística de planteles y docen-

tes, representativa a escala nacional, estatal y por subsistema (nacional y estatal).14 

Dadas las restricciones planteadas por el confinamiento en los hogares, el cierre de 

planteles y la sana distancia debido a la contingencia sanitaria por covid-19, la apli-

cación piloto y definitiva del cuestionario se realizó en línea. 

La muestra incluyó a 143 589 docentes –registrados con una clave de centro de tra-

bajo (cct) y turno específico– de 5 909 planteles de subsistemas de la modalidad 

escolarizada, considerando 16 dominios de interés (subsistemas), a saber: bachillera-

tos autónomos, bachilleratos estatales, bachilleratos particulares, centros de estu-

dios científicos y tecnológicos (cecyt), colegios de estudios científicos y tecnológicos 

13	 Este tipo de estudios tiene como objetivo la descripción de variables en un grupo de sujetos en un momento  

de corte en el tiempo, sin incluir grupos de control, hipótesis o supuestos previos, es decir, siempre referido a 

un momento concreto y, sobre todo, limitándose a describir uno o varios fenómenos sin intención de establecer 

relaciones causales con otros factores (Veiga, Fuente y Zimmermann, 2008).

14	 El marco muestral se construyó con base en la Estadística 911 de ems para el ciclo escolar 2018-2019. 
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en los estados (Cecyte), centros de enseñanza técnica industrial (ceti), colegios 

de bachilleres (Colbach), colegios nacionales de educación profesional técnica 

(Conalep), centros de bachillerato tecnológico agropecuario de la Dirección Gene-

ral de Educación Tecnológica Agropecuaria y Ciencias del Mar (dgetaycm-cbta), 

centros de bachillerato tecnológico industrial y de servicios de la Dirección Gene-

ral de Educación Tecnológica Industrial y de Servicios (dgeti-cbtis), centros de 

estudios tecnológico industrial y de servicios de la Dirección General de Educación 

Tecnológica Industrial y de Servicios (dgeti-cetis), educación media superior a 

distancia (emsad), Instituto de Educación Media Superior de la Ciudad de México 

(iems), telebachillerato comunitario, telebachillerato estatal y otros subsistemas.15 

No obstante, aunque el iems de la Ciudad de México formó parte de la muestra, no 

se obtuvo respuesta y no participó con ninguno de sus planteles. 

1.3  Selección de muestra y levantamientos  
piloto y definitivo

Una vez definidos los dominios de interés, el cálculo y selección de la muestra par-

ticipante se efectuó en dos momentos. Primero, se eligieron planteles mediante un 

muestreo estratificado,16 unietápico por conglomerados,17 con probabilidad propor-

cional al tamaño.18 En un segundo momento, y a partir de los planteles selecciona-

dos, se censó a las y los docentes. 

15	 El dominio de otros subsistemas incorporó: bachillerato integral comunitario, bachillerato intercultural, centros de 

estudios de bachillerato de la Dirección General de Bachillerato (dgb-ceb), Preparatoria Oficial Lázaro Cárdenas 

de la Dirección General de Bachillerato, escuelas superiores, institutos estatales de Bellas Artes, preparatoria 

estatal por cooperación, preparatoria federal por cooperación, Secretaría de Agricultura, Ganadería, Desarrollo 

Rural, Pesca y Alimentación (Sagarpa), Secretaría de Educación, Ciencia, Tecnología e Innovación de la Ciudad de 

México (sectei), Secretaría de Medio Ambiente y Recursos Naturales (Semarnat), Comisión Nacional de Cultura 

Física y Deporte (sep-Conade), centros de estudios tecnológicos del mar de la Dirección General de Educación 

Tecnológica Agropecuaria y Ciencias del Mar (dgetaycm-cetmar), centros de bachillerato tecnológico forestal 

de la Dirección General de Educación Tecnológica Agropecuaria y Ciencias del Mar (dgetaycm-cbtf) y centros 

de estudios tecnológicos en aguas continentales de la Dirección General de Educación Tecnológica Agropecuaria 

y Ciencias del Mar (dgetaycm-cetac). Con el fin de concentrar el análisis en los planteles públicos de los 

subsistemas seleccionados, se excluyó en el análisis por subsistema a bachilleratos particulares. Asimismo, dada la 

heterogeneidad de los planteles que componen el dominio de Otros subsistemas, éste también  

se excluyó. Así, ambos sólo forman parte del análisis a escala nacional. Por tanto, en el análisis por subsistema sólo 

se consideran 13 dominios, excluyendo a bachilleratos particulares y otros subsistemas.

16	 Es decir, la población se particionó en subpoblaciones definidas por los dominios de estudio, y se extrajo una parte 

de la muestra en cada subpoblación. Los estratos se seleccionaron con el fin de garantizar cruces entre entidades 

y subsistemas de educación media superior, con excepción de otros subsistemas. Dicho dominio fue estratificado 

únicamente por sostenimiento federal.

17	 Significa que se eligió una muestra de planteles y se encuestó a todos los docentes frente a grupo de éstos. 

18	 Esto es, los planteles con mayor cantidad de docentes tuvieron mayor probabilidad de pertenecer a la muestra, 

aunque no se excluyó la posibilidad de que participaran planteles pequeños. 
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La aplicación piloto del cuestionario se realizó en línea, del 14 al 21 de abril de 2021, 

a una muestra por conveniencia en estado de México, Guanajuato, Hidalgo, Oa-

xaca, Puebla y Veracruz, considerando los siguientes subsistemas: bachilleratos 

autónomos, bachilleratos estatales, Cecyte, Conalep, telebachillerato comunitario, 

dgetaycm-cbta, dgeti-cbtis, Colbach, telebachillerato estatal y emsad. Asimismo, 

se incluyó al menos un plantel con la categoría de extensión por entidad y cuyo total 

de docentes por entidad fuera de al menos 200, además de considerar a todos los 

docentes de la escuela y turno. Se recibieron un total de 4 636 respuestas; no obs-

tante, para cumplir con el objetivo de la prueba piloto del instrumento se analizaron 

2 872 registros. Con esta información se realizaron los ajustes correspondientes al 

instrumento para su aplicación definitiva. 

Con respecto a dicha aplicación, ésta se realizó también en línea, del 9 al 30 de junio 

de 2021, a una muestra representativa a escala nacional, estatal y por subsistema 

(nacional y estatal). En total, participaron 5 366 planteles y 125 692 docentes, es 

decir 90.81 y 87.54% de la muestra esperada de planteles y docentes, de manera 

respectiva. Esto permitió obtener estimaciones ponderadas para un universo de 

276 179 docentes (92.3% del total de docentes a escala nacional)19 y una base de 

datos con 617 variables únicas. Su distribución por subsistema se puede observar 

en la tabla 1.1.

Tabla 1.1. Tasa de planteles y docentes participantes en la aplicación definitiva

Dominios de estudio
Tasa de planteles 

participantes
Tasa de docentes 

participantes

Nacional 90.81 87.54

dgetaycm-cbta* 87.95 81.89

dgeti-cbtis* 99.65 99.91

dgeti-cetis* 100 100

Bachilleratos autónomos 75.42** 64.85**

Bachilleratos estatales 86.32 92.73

cecyt 90.00 69.00**

Cecyte 92.76 99.67

ceti 100 97.36

Colbach 88.07 96.39

Conalep 91.80 93.83

emsad 95.76 94.66

iems 0 0

Telebachillerato comunitario 95.79 94.81

19	 El documento Indicadores nacionales para la mejora continua de la educación en México 2021 estima que la población 

de docentes de EMS es de 298 934 (Mejoredu, 2021a).  
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Dominios de estudio
Tasa de planteles 

participantes
Tasa de docentes 

participantes

Telebachillerato estatal 85.85 86.73

Bachilleratos particulares*** 76.97** 72.42**

Otros subsistemas*** 88.76 82.70

*En acuerdo con la sems, en los subsistemas federales se buscó realizar el levantamiento censal  
de todos sus planteles. 
** En estos datos existe un riesgo de sesgo para los resultados de dominios de estudio  
que tuvieron menos de 80% de participación de planteles o docentes.
*** Los bachilleratos particulares y otros subsistemas sólo representan parte del análisis  
a escala nacional, dada la heterogeneidad de los planteles que componen el dominio otros subsistemas,  
y con el fin de concentrar el análisis en los planteles públicos.
Fuente: elaboración propia.

1.4  Características del instrumento y operacionalización

El cuestionario fue estructurado en tres grandes dimensiones que buscaban dar 

cuenta de las características principales de las y los docentes de ems y de su en-

torno: características sociodemográficas, profesionales y condiciones institucionales. 

Se diseñó con base en la revisión de literatura, la elaboración de un marco de refe-

rencia y una aproximación cualitativa con autoridades educativas y docentes.20 Así, 

se definieron 3 dimensiones, 11 subdimensiones y 52 rasgos, con los cuales se cons-

truyeron los 56 ítems que conforman el cuestionario (ver Anexo 2). 

Las dimensiones definidas en esta investigación se operacionalizaron de la siguiente 

manera: 

a. Características sociodemográficas

La dimensión sociodemográfica se define como aquella que permite conocer las 

características personales, sociales y económicas de las y los docentes, así como 

aquellas relativas al plantel en el que laboran.

En esta dimensión se buscó recopilar información básica de las y los maestros que 

contestaron el cuestionario, relacionada con sus datos personales, el lugar donde 

labora como docente de ems y sus condiciones socioeconómicas. Para ello, se con-

formó por tres subdimensiones de interés: 

20	 La aproximación cualitativa para el diseño de la tabla de especificaciones y, posteriormente, del cuestionario 

consistió en llevar a cabo entrevistas con autoridades educativas de seis entidades federativas (Chihuahua, estado 

de México, Jalisco, Nuevo León, Ciudad de México y Veracruz), las cuales fueron elegidas con base en dos criterios: 

1. Entidades con mayor número de docentes de ems y 2. una entidad por cada una de las regiones educativas 

establecidas por la sep, para disponer de diversidad geográfica y de contexto; y grupos de enfoque  

con la participación de 122 docentes, sobre los siguientes temas: problemáticas educativas, la práctica docente,  

la percepción y efectos en torno a la violencia dentro y fuera de las aulas, la formación inicial y continua, y su 

opinión y necesidades sobre los tipos de contratación.
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1.	 Datos del plantel: incorpora información que se obtuvo a partir de la selec-

ción de la muestra y refiere a clave del centro de trabajo (cct), estado y mu-

nicipio en el que se ubica el plantel, tipo de plantel, sostenimiento y turno.

2.	 Datos personales: rasgos individuales que permiten caracterizar a las y los 

docentes a partir de su lugar de residencia, edad, estado civil, sexo y per-

tenencia étnica. 

3.	 Datos socioeconómicos: involucra información sobre el nivel socioeconó-

mico actual de las y los maestros, el cual contempló información sobre te-

nencia de la vivienda y el acceso a bienes o servicios en la misma; así como 

información respecto al hacinamiento en el hogar y si llevan a cabo otras 

actividades remuneradas además de la docencia. Adicionalmente, como 

aproximación al origen socioeconómico de las y los docentes, se incorpora 

información sobre el nivel de escolaridad de sus madres y padres. 

b. Características profesionales

Esta dimensión caracteriza a las y los docentes a partir de las variables que los 

configuran como profesionales en sus disciplinas formativas de origen, por su 

trayectoria en el ámbito educativo, su perspectiva en torno a sus condiciones la-

borales, así como sus expectativas en el trabajo y algunos elementos propios de 

su práctica docente.

En ésta se exploran sus trayectorias académicas y profesionales, y sus condiciones 

laborales, así como sus percepciones en torno a su ambiente laboral y su práctica 

docente. Se incluyeron las siguientes subdimensiones: 

1.	 Formación académica y desarrollo de habilidades digitales: incluye una visión 

de la formación académica de las y los docentes, teniendo en cuenta los 

grados y los campos de conocimiento en los que se han formado, así como 

respecto a la formación recibida en áreas específicas como la pedagogía y 

el dominio de herramientas tecnológicas.

2.	 Experiencia profesional: explora los saberes, conocimientos y capacidades 

que han construido a lo largo del tiempo, qué asignaturas imparten, cuán-

tos años han trabajado como docentes y qué otras actividades además de 

la docencia han realizado a lo largo de los años.

3.	 Condiciones laborales: describe las condiciones en las que trabajan las y los 

maestros de este tipo educativo, tomando en cuenta tipo de contratación, 

carga horaria, prestaciones, horas adicionales a las horas frente a grupo y 

satisfacción con respecto al salario y a las condiciones laborales.

4.	 Expectativas, motivaciones y ambiente laboral: explora las percepciones  

y expectativas asociadas al significado de ser docente, las razones por las 

que eligieron esta profesión, y su proyección o expectativa laboral en el 
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mediano plazo. Para dar contexto a sus expectativas, también se describe 

su nivel de satisfacción con respecto a las condiciones y el ambiente laboral, 

así como el estrés derivado de esto.

5.	 Práctica docente:21 profundiza en algunas de las principales prácticas que 

desarrolla el personal docente asociadas con su planeación, la interacción 

que tienen con las y los estudiantes, el uso que hacen de los resultados de 

la evaluación, la puesta en práctica y reflexión sobre su práctica, y los retos 

y desafíos para el uso de herramientas digitales. 

c. Condiciones institucionales

Esta dimensión hace referencia a las diversas características internas a la insti-

tución o bien externas al plantel que impactan positiva o negativamente en el 

trabajo docente. 

En ésta se busca conocer la opinión de las y los maestros en torno a temas de for-

mación, violencia dentro y fuera del plantel, y entorno institucional. Las subdimen-

siones que la conforman son las siguientes:

1.	 Opinión docente frente a temas de formación: indaga sobre las instancias o 

fuentes a las que recurren para formarse las y los docentes, los significados 

que le dan a las acciones de formación, su perspectiva en torno a la relevan-

cia de la oferta de formación, las áreas de interés para formarse, las moda-

lidades que prefieren para hacerlo y los obstáculos que identifican en ello. 

2.	 Violencia dentro y fuera22 del plantel: se indaga sobre la percepción de las y 

los docentes con respecto a la frecuencia de ocurrencia de diversas situa-

ciones de violencia y de riesgo. En este sentido, y para el cumplimiento de 

los propósitos de esta investigación, se reconoce que la violencia escolar 

21	 Debe destacarse que, con el fin de responder a los propósitos de la investigación y atendiendo a las limitaciones 

relativas a la aplicación de un cuestionario, en esta subdimensión sólo se indagó en temáticas de planeación, 

interacción con estudiantes, uso de los resultados de evaluación, reflexión de la práctica y desafíos de las y los 

docentes para el uso de herramientas digitales. Sin embargo, se reconoce que la práctica docente involucra un 

conjunto de saberes, habilidades, actuaciones y disposiciones socialmente condicionadas, intersubjetivas  

y dependientes de la cultura escolar, el contexto institucional y el desarrollo profesional. Con estos elementos, 

enfrentan las situaciones de enseñanza, la gestión de la escuela, la participación comunitaria y sus propios procesos 

formativos (Mejoredu, 2021b). Para la indagación de aspectos relativos a la práctica docente sería más conveniente 

utilizar otras técnicas de recopilación de información como la observación en aula. Sin embargo, dados los alcances 

y magnitud de este levantamiento no se incluyó como parte de esta investigación.

22	 Dado que la dimensión aborda diversos contextos que impactan positiva o negativamente –y que enmarcan  

y delimitan institucionalmente– la labor docente, es necesario indagar por el contexto de violencia en la comunidad 

circundante a los planteles que puede reflejarse en las dinámicas escolares, sobre todo en aquéllas con mayores 

índices de violencia, donde la probabilidad de experimentar actos violentos al interior y exterior de aquéllos es 

mayor, debido a la exposición y dinámicas en las que se desenvuelven los jóvenes en sus comunidades y hogares 

(Conde, 2011; López, 2022). Es por ello que en esta investigación se optó por profundizar en las situaciones  

de violencia y de riesgo que permean hacia la escuela. 



28 Las y los docentes de educación media superior

Tabla 1.2. Dimensiones temáticas, subdimensiones y rasgos

Dimensión Subdimensión (11) Rasgos (52)

Sociodemográfica

Datos del plantel donde labora el 
mayor número de horas a la semana 
(Prellenados)

CCT
Estado y Municipio de la escuela (Lugar de trabajo)
Tipo de plantel (subsistema)
Sostenimiento
Turno

Datos personales

Estado y Municipio (Lugar de residencia)
Zona de la vivienda (Lugar de residencia)
Edad
Estado civil
Sexo
Pertenencia étnica

Condiciones socioeconómicas 

Vivienda particular
Hacinamiento 
Bienes y Servicios (Vivienda rural y urbana)
Composición familiar (escolaridad)
Otras actividades económicas

Profesional

Formación académica y desarrollo  
de habilidades digitales

Formación profesional
Formación pedagógica
Aplicación de habilidades digitales

Experiencia profesional
Función en el plantel
Campo de conocimiento y asignaturas que imparte
Experiencia en el ámbito educativo

Condiciones laborales

Tipo de contratación
Carga horaria
Prestaciones laborales
Horas adicionales a las horas frente a grupo  
(Tutorías y funciones de apoyo a la coordinación)
Satisfacción con el salario y con las condiciones laborales

Expectativas y motivaciones

Proyección a futuro (expectativa laboral)
Vocación docente
Satisfacción con el ambiente de trabajo
Consecuencias del agotamiento docente (Burn Out)
Significado del ser docente

Práctica docente

Planeación
Interacciones docente-estudiante
Evaluación en el aula
Reflexión sobre la práctica docente
Obstáculos para el uso de herramientas digitales

no sólo ocurre dentro de los límites de la escuela, sino también en el terri-

torio circundante a los planteles educativos (Capp et. al., 2017, citado en 

Mejoredu, 2021c).

3.	 Opinión docente frente a su entorno institucional: considera las opiniones de 

las y los maestros sobre distintos aspectos del entorno institucional, tales 

como el currículo actual, la gestión del plantel, la construcción del plan de 

mejora continua y las reuniones colegiadas, así como la presencia de obstá-

culos de tipo institucional que los limitan en su quehacer docente.

En total se consideraron 3 dimensiones, 11 subdimensiones , 52 rasgos y 56 reacti-

vos (tabla 1.2).
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Dimensión Subdimensión (11) Rasgos (52)

Institucional

Opinión docente frente a temas  
de formación

Principales fuentes de capacitación y actualización
Significados de las acciones de formación docente
Relevancia de la oferta de formación docente
Aspectos de importancia para la formación docente
Áreas de interés para la formación docente
Obstáculos para la participación en procesos  
de formación docente
Modalidades para la participación en procesos  
de formación docente

Opinión docente frente a temas de 
violencia dentro y fuera de las aulas

Violencia dentro del plantel 
Violencia fuera del plantel 

Opinión docente frente a su entorno 
institucional

Opinión respecto al currículo actual
Factores que impactan en el trabajo docente
Expectativa académica sobre sus estudiantes
Opinión frente a la gestión de su plantel
Opinión frente al Plan de Mejora Continua
Opinión frente al desarrollo de reuniones colegiadas

1.5  Análisis de la información

Se obtuvieron estimaciones en función de las agregaciones principales y varia-

bles que alcanzaron un nivel de precisión suficiente. La información recolectada 

se presenta a escala nacional, estatal y por subsistema (nacional y estatal). Con el 

fin de concentrar el análisis en los planteles públicos de los subsistemas selecciona-

dos, se excluyó en el análisis por subsistema a bachilleratos particulares. Asimismo, 

dada la heterogeneidad de los planteles que componen el dominio de Otros subsis-

temas, éste también se excluyó. Así, ambos sólo forman parte del análisis a escala 

nacional. 

Se realizaron análisis descriptivos con base en los datos recabados mediante los cin-

cuenta y seis reactivos del cuestionario, los cuales incluyeron la frecuencia, frecuen-

cia ponderada, error estándar, intervalos de confianza y coeficiente de variación de 

la frecuencia ponderada. 

Adicionalmente, al cruzar la información, se seleccionó la más relevante, asociada 

principalmente con diferencias entre subsistemas (nacional) y entidades, la cual se 

incluye en esta publicación.23

23	 Los resultados a nivel estatal, por subsistemas estatales, así como la base de datos del 
cuestionario, forman parte de una publicación complementaria.

Fuente: elaboración propia.
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A partir de las respuestas de los informantes, se construyeron seis escalas.24 Éstas 

son: 

Nivel socioeconómico: con base en datos de tenencia de la vivienda y acceso a bienes 

o servicios de los que disponga en la misma, se construyó un índice de nivel socioe-

conómico que oscila entre muy alto, alto, medio y bajo. 

Hacinamiento: escala construida a partir de los reactivos Número de personas que 

viven con su casa (incluyéndose usted) y Cuartos que se utilizan para dormir en 

su casa. En la construcción de esta variable se estableció, de acuerdo con Villatoro 

(2017), que una razón de cuartos por personas mayor o igual a 0.5 se considera 

como que No hay hacinamiento; una razón mayor a 0.2 y menor a 0.5 se considera 

Hacinamiento moderado, y una razón menor o igual a 0.2 se considera Hacina-

miento severo. 

Satisfacción laboral: construida con base en el nivel de satisfacción de las y los do-

centes en 12 variables que indagan condiciones del entorno laboral, tales como: 

salario, prestaciones, estímulos, relaciones con sus superiores, recursos, estructura 

administrativa y carga de trabajo. 

Estrés laboral: escala elaborada a partir de 11 reactivos de frecuencia en la ocurrencia 

de situaciones positivas y negativas dentro del entorno laboral y que pueden tener 

un impacto en el trabajo docente.

Violencia fuera de la escuela: construida con base en la percepción de las y los maes-

tros con respecto a la frecuencia de ocurrencia de 14 situaciones de violencia ex-

ternas al plantel. 

Violencia dentro de la escuela: elaborada a partir de la percepción de las y los do-

centes con respecto a la frecuencia de ocurrencia de 18 situaciones de violencia 

dentro del plantel.

1.6  Alcances y limitaciones de la investigación

Como se mencionó anteriormente, esta investigación es de corte descriptivo y se 

llevó a cabo fundamentalmente a través de la aplicación en línea de un cuestionario 

24	  Las seis escalas se presentan dentro de tres secciones en diez tablas y una gráfica. En la sección Condiciones 

socioeconómicas se presenta la escala de nivel socioeconómico y cruces con diversos rasgos (tablas 3.4, 3.5, 3.6  

y 3.7); la escala de Hacinamiento se presenta en la gráfica 3.4. En la sección Ambiente, estrés y satisfacción laboral, 

la escala de Estrés laboral se muestra en la tabla 7.2 y la escala de Satisfacción laboral en la tabla 7.3. En la sección 

Entorno institucional, se presenta la escala de Violencia dentro del plantel en las tablas 7.10 y 7.11, y la escala  

de Violencia fuera del plantel en las tablas 7.12 y 7.13.
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con preguntas cerradas a una muestra probabilística de planteles y docentes, repre-

sentativa a escala nacional, estatal y por subsistema (nacional y estatal). 

A continuación, se presentan sus alcances y sus limitaciones principales.

Recaba información clave de un gran número de docentes y planteles. La estrategia 

metodológica utilizada permitió una cobertura importante de personal docente de 

ems, pues se recuperó información de 5 366 planteles y de 125 692 personas. Con ello, 

se obtuvieron estimaciones ponderadas para un universo de 276 179 docentes, cu-

briendo así 92.3% del total a escala nacional (que fue de 298 934) (Mejoredu, 2021a).

Aporta información vasta y relevante que posibilita conformar una línea base. El uso 

de un cuestionario como instrumento principal permitió indagar de manera amplia 

en las características sociodemográficas y profesionales de las y los docentes y las 

condiciones institucionales en las que desempeñan su labor, logrando resultados a 

escala nacional, estatal, y por subsistema (en ambos casos). Esta información se 

considera relevante como línea base, de manera que, definiendo una estrategia de 

aplicaciones subsecuentes, las autoridades de los diversos subsistemas contarían 

con información diagnóstica que les permita realizar comparaciones en el tiempo, 

para dar cuenta de cómo evolucionaron las características y condiciones bajo es-

tudio y definir las áreas que requieren mayor fortalecimiento en sus subsistemas.

Ahorra tiempo y recursos. La aplicación en línea del cuestionario permitió llegar a un 

conjunto amplio de personas ubicadas en distintas áreas geográficas, en un plazo 

de tiempo relativamente breve. 

Posibilita la realización de análisis secundarios posteriores. Si bien la obtención de in-

formación mediante preguntas cerradas no brinda la oportunidad a las y los docen-

tes de explicar las razones de sus respuestas, la información que se ha recuperado 

en esta investigación permitirá a diversas audiencias desarrollar investigaciones y 

análisis secundarios con mayor profundidad, ya sea de corte analítico o factorial, así 

como realizar estudios específicos en alguna entidad o subsistema. 

Responde a objetivos descriptivos. Se describen las características de las y los maes-

tros de ems, sin buscar estudiar ninguna relación causal con otros elementos, ca-

racterísticas o variables.25 

25	 Debe destacarse que la información que aporta esta investigación permitiría desarrollar otros análisis de este tipo 

a futuro. 
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2
Marco de referencia  
sobre la docencia en educación 
media superior2

En este capítulo se plantea el marco de referencia sobre el cual sienta sus bases esta 

investigación. Se recupera y reconoce algunas de las discusiones principales sobre 

la acción educativa que realizan cotidianamente las y los docentes de ems, los dis-

tintos elementos individuales, académicos y profesionales que involucra, así como 

las condiciones laborales y fuerzas contextuales que impactan en el desarrollo de 

esta actividad. Asimismo, se incorporan los referentes principales que orientaron 

el planteamiento de las dimensiones y subdimensiones consideradas en el instru-

mento que se construyó para esta investigación. 

2.1  La docencia como categoría social

La docencia como concepto es una construcción social y, como tal, ha sido enten-

dida de diversas formas de acuerdo con el contexto histórico y la coyuntura social, 

política, económica, cultural y educativa que se vive en cada momento. Entre las 

distintas aproximaciones que se han utilizado para definirla se tienen al menos tres 

grandes categorías: la docencia como vocación, como profesión y como trabajo 

(Larrosa, 2010; Tenti, 2008, 2019, citado en Mejoredu 2020c; Vezub, 2005, Arnaut, 

2013; Tedesco y Tenti 2002). 

Estas categorías, presentes en la construcción de la identidad docente, han estado 

la mayoría de las veces en tensión, prevaleciendo una sobre las otras, e incluso con-

traponiéndose. Sin embargo, debe destacarse que durante las últimas dos décadas 

se ha buscado que éstas se complementen (Marchesi, 2010; Núñez, 2005, citado 

en Vezub, 2005; Larrosa, 2010; Tenti, 2008; Tedesco y Tenti, 2002; Vaillant, 2006).

Una de las primeras categorías para aludir a la docencia es la vocación, como una cues-

tión innata de las personas para ejercer esta labor, una misión en la que el docente 

asume una actitud de entrega, de ofrecer un servicio a los demás, desinteresado de 

los bienes. No obstante, en el reconocimiento de esta categoría, la literatura advierte 

que mirar a la docencia exclusivamente como vocación supone asumirla como una 

actividad gratuita, por lo que no es posible relacionarla o entenderla como una activi-

dad a partir de la que se obtiene un beneficio, como un ingreso o salario, prestigio o 
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reconocimiento social (Larrosa, 2010; Tedesco y Tenti, 2002; Tenti, 2008; Vaillant, 

2006; Vezub, 2005; Esteve, 2009; Marchesi, 2010). 

Una segunda categoría para definir a la docencia es la noción de profesión, la cual 

es complementaria a la categoría de vocación. Ver a la docencia como una profe-

sión implica el uso de conocimiento, la autonomía para el ejercicio de la actividad, 

el prestigio y reconocimiento social que se adquiere a partir de ella, así como que 

sea resultado de una elección razonada que lleva a cabo el sujeto y que permite al 

profesional que viva de ella, es decir, al docente obtener los recursos necesarios para 

su existencia individual y social (Weber, citado en Tedesco y Tenti, 2002; Vaillant, 

2006; Tenti, 2008).

En tercer lugar, se alude a la docencia como trabajo. El docente es visto como un 

actor que se desempeña en un esquema organizativo y asalariado, que trabaja en re-

lación de dependencia, que facilita el desarrollo de una identidad común y su cons-

trucción paulatina a partir de lo colectivo (Arnaut, 2013; Tedesco y Tenti, 2002). 

La docencia como un trabajo la constituye en una labor cultural e intersubjetiva, que 

se desarrolla en contextos específicos y en cuyo centro se encuentran las relaciones 

que se dan entre el docente y sus estudiantes, sus pares y sus superiores (Rockwell, 

2013). Vista la docencia como trabajo, supone la convergencia tensa entre la voca-

ción y la profesión en contextos institucionales y laborales específicos. 

De esta forma, el trabajo docente es entendido como un proceso complejo, condicio-

nado por la estructura social e institucional que se expresa al interior del aula y, por 

ello, se refleja en los procesos de enseñanza y aprendizaje que se dan entre maestros 

y estudiantes (Gimeno Sacristán, 1988; Gimeno Sacristán y Pérez, 1992; Angulo y 

Blanco, 1994; Contreras, 1994; Carr, 1993; Schön, citado en Vergara, 2016). 

El trabajo docente involucra el desarrollo de diversas tareas; una de ellas es la crea-

ción de condiciones para que las y los estudiantes se aproximen a los aprendiza-

jes esperados. Sin embargo, este proceso pedagógico no ocurre en forma directa 

o mecánica, debido a que el docente cumple múltiples funciones adicionales a su 

tarea sustantiva. Por esta razón, al mirar la docencia como trabajo, es necesario re-

conocer su complejidad y asumir que el logro del aprendizaje no es consecuencia 

lineal del trabajo de maestras y maestros, ya que intervienen múltiples factores, 

aspectos y condiciones del contexto (Tenti, 2007; Rockwell, 2013; Arata, Escalante 

y Padawer, 2018). 

En suma, la docencia como una construcción social abarca diversas connotaciones 

y, debido a su complejidad, no admite una mirada monolítica, sino que plantea el 

reto de asumir de manera articulada los diferentes elementos que la constituyen. 
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En su forma más elemental, es posible decir que la docencia es una actividad profe-

sional, artística, moral y política que conlleva la enseñanza de saberes para poner-

los en vínculo con las y los estudiantes y con el mundo que habitan (Basabe y Cols, 

2007; Fullan y Hargreaves, 2000, citado en Sandoval, 2022). 

Así, en esta investigación, se asume que la docencia es una profesión de valores, una 

profesión con un fuerte componente vocacional, que se desarrolla por una persona con 

características y trayectorias profesionales y académicas diversas, en una relación labo-

ral específica y en condiciones institucionales de trabajo y características contex-

tuales particulares que la condicionan (Marchesi, 2010; Larrosa, 2010; Tenti, 2008; 

Esteve, 2009; Mejoredu, 2020a). Sobre esto se profundiza a continuación. 

2.2  Perspectivas sobre el quehacer docente

El quehacer docente ha adquirido diversas connotaciones a lo largo del tiempo. Des-

tacan por su importancia, la noción de práctica docente y la perspectiva del trabajo 

docente. Cada una de ellas enfatiza aspectos específicos y tiene implicaciones im-

portantes no sólo en la manera en la que se entiende y conceptualiza la acción que 

llevan a cabo las maestras y los maestros, sino en el diseño y desarrollo de acciones 

de política e intervenciones para su mejora. 

Como práctica docente, se considera a la acción que realizan las maestras y los 

maestros al interior del aula e involucra actividades o actuaciones que configuran 

el quehacer de aquéllos y los estudiantes, en función de objetivos determinados y el 

contenido abordado, con la intención de incidir directamente en el aprendizaje de 

éstos últimos (De Lella, 1999; García et al., 2008). 

Debe subrayarse que la práctica docente no es aquella que se realiza exclusiva-

mente en el aula, sino que involucra, además, un conjunto de saberes, habilidades, 

actuaciones y disposiciones socialmente condicionados y vinculados a la cultura 

escolar y al contexto escolar e institucional en el que las y los docentes desarrollan 

su trabajo (Mejoredu, 2021b). 

En esta noción se reconoce la multidimensionalidad y complejidad de la práctica 

docente. Si bien, el énfasis está puesto en las acciones que se realizan en el aula, 

se encuentra condicionada por elementos laborales, institucionales, profesionales 

y contextuales que influyen en el quehacer de las y los maestros y en la configura-

ción de su identidad. 

Como trabajo, el quehacer docente se desarrolla en un contexto particular e involu-

cra no solamente los saberes y conocimientos adquiridos durante la formación, sino 
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también las cualidades personales o rasgos que poseen las maestras y los maestros, 

como sus intereses, convicciones, creatividad, la confianza con las y los estudiantes 

y la predilección hacia los contenidos (Tenti, 2007). Desde esta perspectiva se re-

conoce que el quehacer docente involucra un conjunto de aspectos que integran, 

entre otras muchas cuestiones, lo individual, lo pedagógico, lo laboral y lo contex-

tual (Mejoredu, 2020a).

Esta manera de entender el quehacer de maestras y maestros exige concebirlo 

como una actividad compleja, que se desarrolla en contextos diversos, la mayoría de 

las veces desiguales, que involucra no sólo el despliegue de saberes y conocimientos 

pedagógicos al interior del salón de clases, sino también las cualidades personales 

o rasgos que poseen, que se introyectan y se comparten en un esfuerzo colectivo a 

través de las relaciones que se dan dentro y fuera de las aulas con los estudiantes, 

con sus pares, con sus superiores y con la comunidad escolar en conjunto (Tenti, 

2007; Rockwell, 2013).

Debido a que el trabajo docente no empieza ni termina sólo en el aula, se reconoce 

que las maestras y los maestros, en su quehacer cotidiano, se enfrentan a diversas 

contradicciones o situaciones propias de las condiciones de trabajo y del contexto 

escolar, que atraviesan y rebasan su actividad en el salón y que definen o condicio-

nan de alguna manera lo que pueden hacer (Ezpeleta, 1990). Por lo tanto, como 

afirma Sandoval (2017), se reconoce que el trabajo docente no se desarrolla en con-

diciones igualitarias, pues depende en gran medida de las características del contexto 

en el que se lleva a cabo, de las limitaciones materiales, del entorno escolar y de la 

estructura institucional que lo delimita.

Así, el trabajo docente “refiere al ejercicio colectivo y social del oficio o profesión do-

cente en las instituciones educativas que se asocia con saberes, sujetos, relaciones, 

experiencias e instituciones” (Mejoredu, 2020a: 8). Se entiende como el quehacer 

que realizan las y los maestros en el que están presentes sus habilidades, conocimien-

tos y saberes, así como su capacidad para vincularse y comprometerse con la comuni-

dad educativa y el entorno en donde laboran; dichos aspectos no sólo son resultado 

de una formación específica, sino también de su experiencia cotidiana en el aula y la 

escuela (Mejoredu, 2020b). 

En este sentido, en esta investigación se reconoce que el trabajo docente es una 

labor que trasciende la enseñanza, pues implica la realización de una gran diversi-

dad de acciones que van desde lo pedagógico hasta lo administrativo; además, no 

se limita a las interacciones que se dan al interior del aula, puesto que involucra a 

otros actores educativos, y no depende sólo de las capacidades y habilidades de 

las y los docentes, sino que está condicionado por diversas fuerzas contextuales. 
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Para Mejoredu, el trabajo de maestras y maestros es un campo de acción esencial 

para que nnaj participen de una buena educación. Sin embargo, como todo trabajo, 

éste se realiza bajo condiciones individuales, profesionales, laborales y fuerzas con-

textuales que influyen en su bienestar y en las actividades que realizan (Cornejo, 

2006, 2009; Ezpeleta, 1992). Conocerlas y caracterizarlas es, sin duda, una tarea 

fundamental para aportar elementos que orienten la mejora del trabajo que des-

empeñan las y los docentes de la educación media superior. 

2.3  Investigación de la docencia  
en la educación media superior

La centralidad de las y los docentes como actores relevantes en la mejora de los 

sistemas educativos ha generado el interés de diversas audiencias y ha animado 

discusiones importantes sobre el significado de ser docente en lo general, y en la 

educación media superior en lo particular. 

Los esfuerzos por acceder a los rasgos relacionados con el quehacer docente en 

educación media superior enfrentan dos retos fundamentales: por una parte, la es-

casa producción académica que se tiene sobre quienes que se desempeñan en este 

tipo educativo (Macías y Valdés, 2014; Solís, 2018; Oviedo et al., 2016) y, por la otra, 

la gran diversidad institucional de planes y programas de estudio y de las distintas 

modalidades que caracterizan a la ems (Dander, 2018; Lozano, 2015), que se refleja 

en la heterogeneidad de maestras y maestros que laboran en los distintos subsiste-

mas de la educación media superior (González y Guerra, 2021). 

Sin embargo, la literatura disponible sobre el quehacer docente en educación media 

superior permite aproximarse a algunos rasgos que conforman el perfil profesional 

de las y los docentes, y da cuenta de algunas condiciones laborales e instituciona-

les bajo las cuales circunscriben sus tareas cotidianas, los procesos de formación y 

su práctica (Barraza y Acosta, 2008; Coiffier, 2015; Solís, 2018; Chehaybar, 2006; 

Torres, 2013; Oviedo et al., 2016; Lozano, 2017; Moreno y Peniche, 2020; González 

y Guerra, 2021; Nava y Reynoso, 2015).

Por lo que hace a su perfil profesional, la literatura señala que la mayoría de las y 

los profesores tienen una formación inicial en diversas áreas disciplinares del conoci-

miento y que, en la mayoría de los casos, la formación en áreas o temas pedagógicos 

no forma parte de su educación inicial (Lozano, 2017; Albores y Avendaño, 2016; 

Estrada y Alejo, 2020; González y Guerra, 2021; Fonseca et al., 2020; inee, 2015; 

Mejoredu, 2022a).
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Asimismo, algunas investigaciones señalan que, por lo general, quienes desarrollan 

este trabajo, no eligieron la docencia como primera opción profesional y, en no po-

cas ocasiones, la elección consistió en pensarla como una actividad transitoria para 

después incorporarse a un empleo dentro de su campo disciplinario de expertise 

(González y Guerra, 2021; Fonseca et al., 2020).

Por lo anterior, es común que el desarrollo de conocimientos y habilidades peda-

gógicas del personal docente de educación media superior ocurra en la práctica y 

durante su trayectoria profesional (Fonseca et al., 2020; Mejoredu, 2022a). De ahí 

que un elemento sumamente importante sea la participación activa de los agen-

tes educativos, la recuperación de sus saberes y experiencias, y la construcción de 

un trabajo colectivo en torno a las necesidades y problemáticas del trabajo escolar 

(Sandoval, 2020).26 

Ahora bien, existe una oferta de licenciaturas y posgrados relacionada con la forma-

ción para la docencia en ems, a cargo de algunas instituciones de educación superior 

(públicas y principalmente privadas). Su distribución se focaliza en entidades del 

centro y occidente del país y los egresados representan una proporción muy baja 

en relación con las y los maestros que laboran en este tipo educativo (Mejoredu, 

2021a; González y Guerra, 2021).27 

26	 En esta investigación se distinguen los términos de formación continua, desarrollo profesional y fortalecimiento 

académico, de acuerdo con las siguientes definiciones: 

a) Formación continua: proceso institucional, intencionado, sistemático y permanente que abarca etapas  

que van de la formación inicial y la inserción laboral en distintas funciones, a la formación en el servicio  

y hasta el final de la vida laboral. La formación continua contribuye al desarrollo profesional docente, 

aunque no lo agota, ya que el fortalecimiento de saberes, prácticas y autonomía profesional depende 

también de factores institucionales y sociales que lo posibilitan o impiden (Mejoredu, 2021b).

b) Desarrollo profesional: proceso de aprendizaje de la profesión y construcción de la identidad docente, que 

ocurre principalmente en el tiempo y el espacio de las interacciones que se producen en el aula y la escuela 

y que está determinado por diversos factores, entre los que se destacan: las características de la escolaridad y 

de la formación inicial; la formación continua; los procesos de acompañamiento pedagógico; la experiencia 

profesional y los espacios de trabajo colaborativo, tales como las redes, colegios, academias e institutos;  

las condiciones institucionales para la enseñanza y el aprendizaje, el currículo y materiales educativos,  

el contexto, la cultura escolar, o la infraestructura y equipamiento para la formación; la carrera docente, el tipo 

de contratación, salario y prestaciones; así como las condiciones de trabajo relacionadas con la salud y la 

seguridad (Mejoredu, 2021b).

c) Fortalecimiento académico: alude a la oferta de programas y proyectos congruentes con las directrices  

y prioridades de la SEMS, con el fin de impulsar, entre otras cuestiones, la formación y el desarrollo 

académico del personal docente (sems-Cosfac,2022b). 

27	 En este estudio, se identificaron 20 instituciones que ofrecían 27 programas de licenciatura relacionados  

con la docencia en la ems, distribuidos en 32 sedes. De éstas, 19 eran de sostenimiento privado, y 13, de carácter 

público. La presencia de estas sedes se concentra en la región centro y occidente. 
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Por su parte, la oferta de fortalecimiento y apoyo al desarrollo académico se 

imparte por medio de la Coordinación Sectorial de Fortalecimiento Académico 

(Cosfac) adscrita a la Subsecretaría de Educación Media Superior (sems). Durante 

2020-2021, esta oferta estuvo conformada por seis áreas formativas para docentes, 

y cada una respondía a trayectos formativos específicos: 

1.	 Recursos sociocognitivos: centrada en dotar al docente de herramientas 

para el abordaje integral de la comunicación verbal, no verbal y escrita y el 

pensamiento lógico-matemático.

2.	 Áreas de acceso al conocimiento: orientada al desarrollo de habilidades de 

indagación, investigación, problematización y vinculación de los conteni-

dos a la vida cotidiana.

3.	 Recursos socioemocionales: dirigida a promover el desarrollo e identificación 

de habilidades socioemocionales en las y los maestros, y en los estudiantes, 

así como el impulso de ambientes sanos de enseñanza y aprendizaje.

4.	 Sistema de carrera: centrada en la orientación a maestras y maestros sobre 

los programas de admisión, promoción, inducción y capacitación.

5.	 Ámbitos de orientación de la práctica docente en la Nueva Escuela Mexicana 

(nem): orientada a ofrecer herramientas que les permitan a las y los docentes 

fortalecer o profundizar sus conocimientos pedagógicos y didácticos. 

6.	 Componente profesional: orientada a la formación sobre didáctica para la 

enseñanza de la formación técnica y profesional. 



39Capítulo 2. Marco de referencia

Si bien esta investigación profundizó en la opinión e intereses de las y los docentes 

en torno a esta oferta (2020-2021), actualmente, el esquema de formación que se 

diseña desde la Cosfac se sustenta en una visión humanista que plantea la Nueva 

Escuela Mexicana (nem) y los planteamientos del Nuevo Marco Curricular Común28 

de la Educación Media Superior (mccems).29 

Con respecto a las características laborales, un rasgo predominante identificado 

en la literatura es que la mayoría del personal docente que trabaja en la educación 

media superior tiene un contrato de tiempo parcial o por horas (Observatorio La-

boral, 2010, citado en Macías y Valdés, 2014; Solís, 2018; inee, 2015). Como conse-

cuencia del tipo de contratación, es frecuente que las y los docentes suelan tener 

un segundo trabajo que les permita incrementar sus ingresos y, con ello, mejorar 

sus condiciones de vida (García, Apolonio y Vázquez, 2020; Solís, 2018). Dicho en 

otras palabras, dado el tipo de contratación por horas, la mayoría de las y los maes-

tros no cuenta con estabilidad laboral y se enfrenta a la precariedad en el empleo. 

Por todo lo anterior, puede afirmarse que la educación media superior en México 

presenta ciertos rasgos que la caracterizan como un tipo educativo complejo y di-

verso (Fonseca et al., 2020), en donde prevalecen culturas profesionales, escolares 

28	 En agosto de 2022 se planteó un Nuevo Marco Curricular Común de la educación media superior, constituido  

por dos currículos (uno fundamental y otro ampliado), así como por categorías, subcategorías, conceptos centrales 

y transversales, por metas de aprendizaje y por aprendizajes de trayectoria. El currículo fundamental contiene 

recursos sociocognitivos (que abarca Lengua y comunicación, Pensamiento matemático, Conciencia histórica  

y Cultura digital), y áreas de conocimiento (Ciencias naturales, experimentales y tecnología, Ciencias sociales y 

Humanidades). El currículum ampliado se constituye de recursos socioemocionales (que abarca Responsabilidad 

social, Cuidado físico corporal y Bienestar emocional afectivo), y de ámbitos de la formación socioemocional 

(Práctica y colaboración ciudadana, Educación integral en sexualidad y género, Actividades físicas y deportivas, 

Actividades artísticas y culturales y Educación para la salud).

29	 Se enfatizan los trayectos formativos del personal docente a partir de la formación teórica en línea y la práctica 

presencial. Estas estrategias formativas promueven el aprendizaje situado, lo que permite contextualizar y colocar 

en discusión los ejes fundamentales sobre los ámbitos de acción de cada uno de los agentes educativos. Estos 

trayectos orientados a una formación integral consideran tres áreas, a saber: 

1)	 Recursos sociocognitivos: promueven un aprendizaje integrador para el acceso y conjunción de saberes 

mediante los cuales se pueden alcanzar logros educativos y formar ciudadanos responsables con una visión 

de ser parte de la transformación social que precisa la nem, esto a través de la comunicación, el pensamiento 

matemático, la conciencia histórica y la cultural digital (sems-Cosfac, 2022c). 

2)	 Áreas de acceso al conocimiento: enfatizan desde las ciencias naturales, las ciencias sociales y las humanidades 

una forma de enseñar y aprender, de modo que orientarán el análisis de contenidos mediante metodologías 

activas y participativas, que consideren la indagación, la investigación, la problematización y la vinculación 

de los contenidos a la vida cotidiana, a fin de generar un pensamiento crítico y creativo en los estudiantes, 

considerando los entornos de aprendizaje (sems-Cosfac, 2022c).

3)	 Recursos socioemocionales y ámbitos de la formación socioemocional: se orientan al desarrollo de habilidades 

socioemocionales en las y los maestros para que puedan, a su vez, identificarlas y promoverlas en su 

comunidad estudiantil, contribuyendo de esta manera a la generación de ambientes sanos y a una educación 

integral con enfoque en derechos humanos y perspectiva de género (sems-Cosfac, 2022c).

Esta estrategia formativa promueve –a través de la generación de materiales didácticos de apoyo,  

el acompañamiento y seguimiento y las comunidades profesionales de aprendizaje virtual– la reflexión individual, 

el trabajo colaborativo y una visión multidisciplinar, interdisciplinar, transversal y socioemocional.
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e institucionales específicas, por lo que resulta difícil establecer una definición única 

sobre lo que significa ser docente. Asimismo, limita la posibilidad de conocer cómo 

las y los maestros asumen la profesión y construyen una cultura diferencial y es-

pecífica que se manifiesta simbólica y concretamente en acciones orientadas por 

valores compartidos. 

Los contextos particulares, así como las condiciones personales, profesionales, la-

borales e institucionales especificas en las que el profesorado de educación media 

superior desarrolla su trabajo, derivan en un conjunto heterogéneo de representa-

ciones profesionales que simultáneamente posibilitan relaciones de identificación 

y diferenciación entre el colectivo docente. Por lo anterior, no es posible hablar de 

una única identidad docente, sino de múltiples identidades que devienen de los 

diversos contextos de trabajo, pero también de los aspectos específicos de carác-

ter personal y de las distintas trayectorias profesionales (Vaillant, 2007). Desde 

Mejoredu se considera que identificar los componentes individuales, relacionales, 

pero también contextuales, que conforman las identidades del personal docente 

de la educación media superior permite aproximarnos a su realidad y dar cuenta de 

quiénes son a partir del reconocimiento de su diversidad.

Es decir, interesa conocer las características de las y los maetros, sus trayectorias 

profesionales y académicas, el sentido que le asignan al trabajo docente desde su 

propia perspectiva, cómo asumen su identidad y cómo perciben su entorno escolar 

e institucional, así como los elementos que obstaculizan sus tareas cotidianas y su 

desarrollo profesional, personal y laboral. 

Con base en lo anterior, se reconoce la necesidad de generar información que, 

atendiendo a la complejidad del trabajo docente, aporte elementos para la mejora, 

no sólo de características individuales o propias de su práctica, sino también de las 

condiciones laborales que les rodean y de las fuerzas contextuales que condicionan 

su trabajo. 

A continuación, se destacan los referentes conceptuales que sirven como base 

para la fundamentación de las temáticas principales que se abordan en la pre-

sente investigación.
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2.4  Principales referentes de las dimensiones  
y subdimensiones de la encuesta

a) Sobre las características sociodemográficas  
de las y los docentes 

A partir de los aportes de diferentes autores (Coiffier, 2015; Montero et al., 2007; 

Sánchez et al., 2020; Solís et al., 2016; Tognato y Sanandrés, 2015; Villatoro, 2017), 

se consideró necesario recuperar elementos asociados con las características socia-

les y demográficas de las y los maestros; condiciones de habitabilidad, materialidad 

y hacinamiento en las viviendas, así como la operacionalización y categorización 

del nivel socioeconómico. Como se ha mencionado anteriormente, aunque en años 

recientes las autoridades de este tipo educativo han buscado organizar y sistemati-

zar la información administrativa disponible, así como aplicar instrumentos ad hoc 

con el fin de conocer mejor a su profesorado, existe un importante vacío de infor-

mación acerca de una serie de rasgos importantes (como los incorporados en el 

cuestionario), que no se encuentra en los registros administrativos ni en los datos 

de esfuerzos de investigación más actuales. Cabe señalar que, además, no se dis-

pone de esta información de manera desagregada a escala nacional, estatal y por 

subsistema, que dé cuenta de la diversidad de este tipo educativo y sus docentes.

Asimismo, se consideró que conocer el nivel socioeconómico del profesorado de 

este tipo educativo y asociarlo con otras variables como edad, género, entidad, 

subsistema, trayectoria académica, expectativas, entre otras, permite realizar in-

terpretaciones importantes en su caracterización.30

b) Sobre las características profesionales 

De acuerdo con la literatura disponible, cuando se alude a las características profe-

sionales de las y los docentes de ems, es necesario dar cuenta de dos aspectos prin-

cipales (Coiffier, 2015): formación disciplinar y formación para la docencia, siendo 

la primera, tal como se mencionó en el subapartado 2.3, un proceso educativo 

generalmente reconocido por una institución de educación superior a través de un 

certificado que acredita una formación inicial en diversas áreas disciplinares del cono-

cimiento y el dominio de un área específica, que no necesariamente es la educación; 

30	 Como refieren Solís et al. (2016), estudios previos muestran que índices compuestos a partir de la información  

de bienes y servicios de la vivienda, son un buen proxy del ingreso de los hogares, e incluso pueden representar 

una mejor aproximación al ingreso permanente que las preguntas directas sobre el mismo. Asimismo, Spicker et al. 

(2009) refieren que el hacinamiento se determina mediante la relación entre el número de personas que habitan 

una vivienda y el espacio o número de cuartos disponibles. De acuerdo con el Coneval (2018), la condición de 

hacinamiento está estrechamente asociada con el aumento de enfermedades respiratorias y gastrointestinales  

y se agudiza en condiciones de pobreza y carencia de servicios básicos adecuados.
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y la segunda, las actividades y procesos diseñados para la formación en áreas o temas 

pedagógicos de las y los maestros. Caracterizar estos dos tipos de formación es im-

portante, ya que los conocimientos pedagógicos, didácticos y de gestión son fun-

damentales para el ejercicio de su profesión (Solís, 2018). 

Asimismo, con base en los aportes de Castro (2015), Solís et al. (2016) y sems-Cosfac 

(2017), se decidió recuperar la experiencia profesional docente en el sector educa-

tivo, las funciones que realizan, las áreas de conocimiento en que se desempeñan y 

las asignaturas que imparten.

También es importante conocer acerca de las condiciones contractuales y su grado 

de satisfacción en algunos aspectos específicos en su trabajo. Coiffier (2015) se-

ñala que cuando las y los docentes encuentran mayor estabilidad laboral al ejer-

cer la profesión, muy probablemente continúen y se afiancen en ella. Por su parte, 

Peniche et al. (2020) exponen que factores como la estabilidad laboral y la carga 

horaria parecen marcar diferencias entre las escuelas de alta y baja eficacia, y por 

ello su importancia. 

Para definir los rasgos en torno a tipos de contratación, estabilidad y satisfacción la-

boral, se revisaron los planteamientos expuestos por Hernández, 2011; Murillo y Ro-

mán, 2013; y Santibáñez, 2002, quienes apuntan que estas condiciones se definen 

como un escenario amplio en el que convergen dimensiones sociales, personales y 

físicas en las que laboran las y los docentes, y que está conformado por temáticas 

como la contratación, la carga de trabajo y la satisfacción con el mismo. 

Por otra parte, la importancia que se confiere al trabajo, el sentimiento de logro y 

la valoración de las labores que se realizan, constituyen elementos subjetivos clave 

que se asocian con las condiciones laborales de las y los docentes y que son nece-

sarios de considerar en los procesos de mejora de las condiciones en las que desa-

rrollan su trabajo. Por ello, se requiere explorar sus percepciones y expectativas 

asociadas al significado de ser docente, las razones por las que eligieron esta pro-

fesión, y su proyección laboral en el mediano plazo (Day et al., 2007; Elacqua et al., 

2018; Larrosa, 2010; sems-Cosfac, 2017), así como la posibilidad de que tengan más 

de un trabajo como docentes (Solís et al., 2016). Para dar contexto a sus expectati-

vas laborales, también es relevante conocer el grado de satisfacción con respecto a 

las condiciones y el ambiente laboral, así como situaciones asociadas con el estrés 

laboral, siguiendo a Amador et al., 2014, y Ayuso, 2006. 

Finalmente, recuperando un conjunto de elementos planteados por Razo y Cabrero 

(2016) y el anterior Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (inee, 

2018b), se considera relevante indagar acerca de las principales prácticas que de-

sarrollan las y los maestros, asociadas con su planeación, la interacción que tienen 
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con el alumnado, el uso que hacen de los resultados de la evaluación, y los retos  

y desafíos para la utilización de herramientas digitales en torno a la práctica do-

cente, así como la reflexión sobre su práctica. 

Sobre este último aspecto, debe destacarse que desde un enfoque de formación 

situada, Mejoredu promueve un principio fundamental para los programas de for-

mación continua, el cual reconoce que la reflexión individual o colectiva sobre la 

práctica permite comprender mejor lo que se realiza, los contextos en los que se 

desarrolla y los efectos de las acciones y decisiones que se toman en el día a día 

para enfrentar las exigencias educativas de la práctica docente. En este sentido, la 

reflexión profunda que realizan las y los profesores sobre sí mismos, así como so-

bre los sustentos de su actuar, constituyen una base para la transformación de sus 

prácticas y para la mejora educativa (Mejoredu, 2021d: 42).

Así, la dimensión de características profesionales integra no sólo aspectos de su 

formación académica, sino también su experiencia como docente, las condiciones 

laborales en que desarrolla su labor, las expectativas y motivaciones en torno a sus 

estudiantes y algunos elementos de su práctica.

c) Sobre las condiciones institucionales 

El trabajo y la práctica de las y los docentes sucede en contextos sociales y entornos 

institucionales, con condiciones materiales y psicosociales particulares, diversas y, 

en la mayoría de las veces, desiguales. Por ello, asumir la heterogeneidad sociocul-

tural, geográfica, institucional y escolar, y reconocer su relevancia e impacto en el 

trabajo de las y los maestros de la educación media superior conlleva dar cuenta de 

algunas de las dimensiones y factores externos que influyen y, en algunos casos, 

determinan y limitan el desarrollo de su labor. 

Así, en esta dimensión se da cuenta de la opinión docente frente a temas de forma-

ción. Según la literatura, elementos como la reflexión y el trabajo colegiado31 en las 

escuelas son esenciales para fortalecer la práctica en el aula, pero también la au-

tonomía profesional docente (Martínez et al., 2018). En este sentido, las acciones 

en materia de formación deberán ser situadas, estar centradas en los requerimien-

tos del colectivo docente y en las necesidades de los centros escolares (Imbernón, 

2011). Para ello, es fundamental la participación de las y los maestros, dado que son 

los agentes que tienen mayor conocimiento sobre las problemáticas del contexto  

y de su propia práctica (Mejoredu, 2021e).

31	 Sobre el trabajo colegiado, el estudio de Zorrilla (2010) demuestra que para las y los docentes la falta de tiempo 

por el exceso de reuniones académicas y de trabajo administrativo, así como por la ausencia de un espacio físico 

para llevar a cabo esta actividad, limita la estrategia a pláticas ocasionales y sobre asuntos generales o personales. 
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Así, de acuerdo con Mejoredu, la formación docente situada es un enfoque me-

diante el cual se reconoce y sostiene el carácter situacional de su práctica, en el 

que convergen los siguientes elementos: sujetos, saberes y conocimientos, terri-

torios, y participación. La formación es situada porque el aprendizaje docente está 

determinado por el contexto en que se produce a partir de la subjetividad, sabe-

res y conocimientos que han adquirido a lo largo de sus historias profesionales y 

de vida. También lo es respecto del territorio, que no es tan sólo un contexto con 

características identificables, sino un espacio complejo, con tensiones entre las 

subjetividades y las instituciones donde coexisten procesos sociales, recursos, su-

jetos, pautas culturales y conflictos, entre otros. Asimismo, es situada respecto a las 

condiciones existentes que favorecen u obstaculizan la participación docente en el 

colectivo escolar, en un espacio de aprendizaje común con características propias. 

(Mejoredu, 2021b: 4).

Asimismo, la literatura consultada subraya que es necesario reconocer que las es-

cuelas, como otras instituciones, están inmersas en entornos conflictivos, y que las 

diversas formas de violencia que se desarrollan en su interior impactan en el trabajo 

del profesorado (Conde, 2011). En este sentido, es posible entender la violencia 

escolar como el uso deliberado de la fuerza física o el poder que se ejerce como ame-

naza o de manera efectiva contra uno mismo, otra persona, grupo o comunidad y 

que ocurre dentro los límites físicos de los centros escolares o en cualquier otra re-

lación o situación gestada a partir de la escuela (Mejoredu, 2021c). Es importante 

enfatizar que las distintas formas de violencia escolar también pueden ocurrir en 

el territorio circundante a los centros educativos; es decir, en calles aledañas, para-

das de autobús, tiendas o cafeterías (Capp et al., 2017, citado en Mejoredu, 2021c).

Se reconoce que en los contextos con mayores índices de violencia se tiene una 

alta probabilidad de experimentar distintas formas de violencia escolar32 al interior 

de sus planteles, como resultado de la exposición y dinámicas en las que se desen-

vuelven las y los jóvenes en sus comunidades y hogares, de manera que las prácti-

cas hostiles que se viven en el exterior pueden reflejarse en los planteles escolares 

(Conde, 2011; López, 2022). Cabe destacar que en esta investigación se optó por 

profundizar en situaciones de violencia y prácticas de riesgo que ocurren dentro 

del plantel y en aquellas que trascienden los muros desde el exterior y permean 

hacia la escuela.

Por otra parte, los componentes asociados con las relaciones e interacciones 

entre profesores, personal docente y estudiantes; las formas de cooperación y 

32	 Las distintas formas de violencia escolar pueden derivar o causar a uno mismo, otra persona, grupo o comunidad, 

lesiones, muerte, daños psicológicos, trastornos de desarrollo o privaciones, así como daños en sus posesiones 

(Mejoredu, 2021c).
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colaboración docente, y el respeto entre los miembros de la comunidad escolar han 

sido revisados y analizados en diversos estudios (Backhoff y Pérez, 2015). Su impor-

tancia radica en el hecho de que las y los maestros necesitan del apoyo de diferentes 

agentes para desarrollar su trabajo, así como la garantía de ciertas condiciones que 

configuran experiencias que fortalecen su trabajo colaborativo (Tschannen-Moran 

y Woolfolk-Hoy, 2001). 

De igual forma, se considera importante poner atención en las actividades cole-

giadas que realiza el profesorado y que se refieren al trabajo colaborativo, toma 

de acuerdos y de decisiones en torno al quehacer docente y la gestión institucio-

nal (Barraza y Barraza, 2014). Por ello, es necesario dar cuenta de sus opiniones 

sobre distintos aspectos del entorno institucional (Droguett, 2018), tales como el 

currículo actual, la gestión del plantel, la construcción del plan de mejora continua 

y las reuniones colegiadas (Rodríguez y Barraza, 2015), así como la presencia de 

obstáculos de tipo institucional que los limitan en el desarrollo de su quehacer do-

cente (Montero et al., 2007). 
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3 ¿Quiénes son las y los docentes 
de ems?3

En este capítulo se presentan las características sociodemográficas que distinguen 

a las y los docentes de ems, divididas en personales (lugar de residencia y tipo de 

localidad, edad, estado civil, sexo y pertenencia étnica) y condiciones socioeconó-

micas (índice de nivel socioeconómico, disponibilidad de bienes y servicios, carac-

terísticas de la vivienda, condición de hacinamiento, escolaridad de los padres y las 

principales actividades que realizan, además de la docencia).

En cada apartado se detallan los principales resultados a escala nacional y, cuando 

fueron relevantes, las diferencias más importantes entre estados y subsistemas 

(nacional). Como se dijo antes, los resultados a nivel estatal, por subsistemas esta-

tales, así como la base de datos del cuestionario, forman parte de una publicación 

complementaria.

En esta investigación participaron docentes de educación media superior (ems) de 

los 32 estados de la República. En la tabla 3.1 se muestra el número de planteles y 

docentes participantes por entidad.

Tabla 3.1. Número de planteles y docentes participantes, 

nacional y por entidad federativa

Entidad federativa
Planteles 

participantes
Tasa  

de planteles
Docentes totales 

participantes
Tasa  

de docentes

Nacional 5 366 90.81 125 692 87.54

Aguascalientes 115 98.29 2 164 91.04

Baja California 114 93.44 3 502 85.78

Baja California Sur 90 94.74 1 431 85.36

Campeche 89 100.00 1 813 100.00

Coahuila 185 95.36 2 902 85.49

Colima 99 100.00 1 563 100.00

Chiapas 255 82.79 3 600 76.08*

Chihuahua 228 98.70 4 465 92.80

Ciudad de México 101 70.63* 10 632 54.14*

Durango 185 94.87 3 089 86.00

Guanajuato 236 98.74 5 006 95.37

Guerrero 184 69.70* 2 262 56.40*
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Entidad federativa
Planteles 

participantes
Tasa  

de planteles
Docentes totales 

participantes
Tasa  

de docentes

Hidalgo 217 100.00 4 675 98.07

Jalisco 226 98.26 8 804 93.95

México 269 96.07 11 111 87.08

Michoacán 92 34.33* 1 253 25.57*

Morelos 72 90.00 2 333 82.7

Nayarit 137 96.48 1 656 79.96*

Nuevo León 154 96.86 4 624 81.63

Oaxaca 283 94.65 3 922 83.51

Puebla 217 89.67 3 900 76.79*

Querétaro 129 100.00 3 353 98.18

Quintana Roo 128 98.46 2 302 93.57

San Luis Potosí 174 100.00 3 083 99.7

Sinaloa 202 98.06 5 505 93.4

Sonora 154 96.25 4 023 89.96

Tabasco 190 99.48 4 106 99.24

Tamaulipas 174 97.75 4 395 92.99

Tlaxcala 104 98.11 2 394 97.74

Veracruz 269 99.63 6 807 95.58

Yucatán 150 100.00 3 235 99.37

Zacatecas 144 71.29 1 782 61.3

*Existe un riesgo de sesgo para los resultados de dominios de estudio que tuvieron menos de 80% de participación 
de planteles o docentes.
Fuente: elaboración propia.

 
3.1  Características sociodemográficas

En este apartado se describen las características sociodemográficas de las y los 

maestros de educación media superior, entre las que se encuentran lugar de resi-

dencia y tipo de localidad, edad, estado civil, sexo y pertenencia étnica. En otros 

apartados de este informe se presentan cruces de información entre algunas de es-

tas características con rasgos profesionales y condiciones institucionales en las que 

el personal docente desarrolla su trabajo.

Lugar de residencia y tipo de localidad

La gran mayoría de las y los profesores de ems reside en zonas urbanas (85.4%); en 

tanto que 14.1% restante reside en zonas rurales, es decir, en localidades de menos 

de 2 500 habitantes. Cabe señalar que 0.5% de quienes respondieron no conocen si 

su localidad es urbana o rural. Alrededor de una tercera parte de las y los docentes 
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que laboran en emsad, telebachillerato comunitario, dgetaycm-cbta y telebachille-

rato estatal reside en localidades rurales (38.3, 37.8, 30.1 y 27.9%, respectivamen-

te).33 Por su parte, cerca del total de docentes de ceti, Cecyte y dgeti-cetis reside 

en ciudades de 100 000 o más habitantes (97.8, 95.8 y 93.2%).

Edad

Como se mencionó antes, la edad de las y los docentes y su distribución conlleva 

información importante que, en conjunto con atributos como la antigüedad y la 

escolaridad, son de gran relevancia para definir acciones de formación específicas, 

acordes con su trayectoria académica y profesional, orientadas a la mejora de su 

trabajo y práctica. 

Diversos estudios señalan que esta información permite dar cuenta de la propor-

ción de docentes de nuevo ingreso o, en su caso, con edades próximas al retiro 

(inee, 2015; ocde, 2018), lo que es útil para conocer o prever si se está formando la 

cantidad suficiente de docentes para remplazar a aquellos que se retiren; así como 

el número de aquellos que se ubican en las distintas etapas formativas,34 particular-

mente de inserción a la docencia o formación en servicio, que pueden requerir, tal 

como se reconoce desde de Mejoredu (2021b), acciones diferenciadas en materia 

de formación continua y desarrollo profesional. 

De acuerdo con la información recabada, a escala nacional, 8 de cada 100 de las y 

los maestros tienen entre 18 y 28 años; la mayor parte se concentra entre 29 y 48 

años (61.7%), y 30 de cada 100 tienen más de 49 años (tabla 3.2).

Aunque esta tendencia se mantiene en la mayoría de los subsistemas, se observan 

algunas diferencias importantes en algunos de ellos, caracterizadas por la concen-

tración en ciertos rangos de edad. Así, 14 de cada 100 docentes de telebachillerato 

comunitario tiene entre 18 y 28 años, mientras que en este mismo rango se encuen-

tra apenas 2.8% de los de dgeti-cetis.

En el rango entre 29 y 38 años, si bien el promedio nacional se concentra alrededor 

de 30%, emsad reporta 40.7%, y telebachillerato comunitario, 60.4%, mientras que 

33	 No debe perderse de vista que emsad es una opción para ampliar la cobertura educativa, específicamente  

en las localidades rurales que tienen pocos habitantes y que no tienen matrícula suficiente para sostener un plantel; 

dgetaycm-cbta está orientado a formar profesionales técnicos que atiendan a la población rural. Por su parte,  

los centros de telebachillerato comunitario se ubican en localidades rurales o semiurbanas pequeñas, fuera de las 

cabeceras municipales y a más de cinco kilómetros de distancia de otros servicios. Asimismo, los telebachilleratos 

estatales ofrecen educación a las y los jóvenes de las zonas rurales y comunidades marginadas urbanas.

34	 Las etapas formativas son entendidas como los periodos de formación institucional por los que transitan  

las y los maetros en su trayectoria profesional inicial, inserción a la docencia, formación en servicio y,  

en su caso, inserción a la función directiva (Mejoredu, 2021b).
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cecyt sólo 14%. De igual forma, emsad concentra 40% de sus docentes con edades 

entre 39 y 48 años y telebachillerato comunitario lo hace en 19.9%.

En los grupos entre 49 y 80 años, el promedio es cercano a 33%, pero cecyt agrupa 

55.6%, y dgeti-cetis, 48.2%. En contraparte, telebachillerato comunitario sólo 

reporta 5.7%. Cabe destacar que en cecyt hay 25.2% de docentes mayores de  

59 años, muy por encima del promedio nacional de 9.3%. 

En conclusión, a escala nacional, la mayor cantidad de docentes se concentra en-

tre 29 y 48 años, con poco más de seis de cada diez (61.7%); asimismo, hay una 
proporción baja de docentes entre 18 y 28 años (8.1%). Sin embargo, se observan 

diferencias importantes entre subsistemas: las y los maestros de 18 a 48 años re-

presentan 94.4% en telebachillerato comunitario y 87.3% en emsad. Mientras que 

el personal docente de 49 a 80 años representa 55.6% en cecyt  (con 25.2% mayor 

de 59 años) y 48.2% en dgeti-cetis. 

Tabla 3.2. Edad por rango, nacional y por subsistema (porcentaje)

 Edad por rangos

Subsistema 18-28 29-38 39-48 49-58 59-68 69-80

Nacional 8.1 31.0 30.7 20.8 8.4 0.9

Bachilleratos autónomos 5.5 29.1 28.5 25.0 10.6 1.4

Bachilleratos estatales 4.1 31.7 34.9 21.0 7.7 *

cecyt * 14.0 30.1 30.4 20.2 5.0

Cecyte 6.1 31.2 35.7 21.2 5.4 0.5

ceti * 28.4 32.5 25.5 * *

Colbach 3.7 25.4 33.5 28.2 8.5 *

Conalep 6.0 21.3 32.0 28.7 10.5 1.5

dgetaycm-cbta 3.6 38.1 30.0 19.9 8.0 *

dgeti-cbtis 3.4 23.9 27.8 29.4 13.9 1.7

dgeti-cetis 2.8 21.9 27.0 30.6 15.5 2.1

emsad 6.6 40.7 40.0 10.4 2.2 *

Telebachillerato comunitario 14.1 60.4 19.9 4.8 * *

Telebachillerato estatal * 26.9 41.1 24.2 * *

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

A escala nacional, la edad promedio de las y los profesores es de 42.8 años. Cuando 

se analiza este dato por estado, es posible observar que Morelos, Colima y Durango 

cuentan con docentes en promedio más jóvenes (menos de 40 años en promedio), 

en tanto Michoacán, Veracruz, Guanajuato y la Ciudad de México tienen aquéllos 

con mayor edad (más de 45 años en promedio) (gráfica 3.1). 
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Gráfica 3.1. Edad promedio de las y los docentes, nacional 

y por entidad federativa (porcentaje)
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Estado civil

A escala nacional, 60.4% de las y los maestros están casados o en unión libre. El resto 

es soltero, viudo, divorciado o separado (39.6%). Esta tendencia se reproduce en 

los distintos subsistemas (tabla 3.3).

Tabla 3.3. Estado civil de las y los docentes, nacional  

y por subsistema (porcentaje)

Subsistema Casado(a)
Unión  
libre

Soltero(a) Divorciado(a) Separado(a) Viudo(a)

Nacional 51.2 9.2 29.6 6.0 2.7 1.3

dgetaycm-cbta 59.1 10.2 21.5 5.8 2.1 1.3

Telebachillerato 
estatal

58.5 10.8 20.8 3.9 4.1 2.0

dgeti-cbtis 58.5 6.9 22.6 8.2 2.2 1.7

ceti 58.1 * 26.9 * * *

Cecyte 56.5 9.4 24.5 5.8 2.4 1.5

Conalep 55.1 8.4 25.5 6.6 2.5 1.9

dgeti-cetis 55.0 7.9 24.5 8.0 2.5 2.1

Colbach 54.4 9.6 25.9 6.1 2.6 1.4

emsad 53.6 14.3 25.0 4.3 2.0 0.8

Bachilleratos 
autónomos

53.6 7.5 27.9 7.2 2.2 *

cecyt 51.4 9.2 25.4 8.9 2.4 2.8

Bachilleratos 
estatales

50.8 10.2 27.4 7.3 2.8 *

Telebachillerato 
comunitario

45.5 13.9 33.8 * * *

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que puede comprometer su estimación.
Fuente: elaboración propia

Sexo

En México, 52.1% de sus docentes son mujeres y 47.9% son hombres. Si bien, a es-

cala nacional, la participación femenina representó una proporción ligeramente 

mayor, en la desagregación de la información por subsistema se observan diferen-

cias. En la gráfica 3.2. se puede observar que en 10 de los 13 subsistemas revisados  

(ceti, dgetaycm-cbta, emsad, telebachillerato estatal, Cecyte, dgeti-cbtis, 

dgeti-cetis, cecyt, Conalep y Colbach), la participación de los varones es mayor. 

En bachilleratos estatales, telebachillerato comunitario y bachilleratos autónomos, 

esta relación se invierte, teniendo una mayor participación de las mujeres. 



52 Las y los docentes de educación media superior

Pertenencia étnica

De acuerdo con los resultados se identificó que únicamente 2.1% de las y los maes-

tros de ems es hablante de lengua indígena. En telebachillerato comunitario y en 

emsad la proporción de docentes que habla alguna lengua indígena es mayor que el 

referente nacional (8.1 y 7.7%, respectivamente). Las lenguas indígenas con mayor 

presencia entre el profesorado de este tipo educativo son: maya (20.4%), náhuatl 

(17.5%) y zapoteco (14.1%). 
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Gráfica 3.2. Sexo de las y los docentes, nacional 

y por subsistema (porcentaje)
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3.2  Condiciones socioeconómicas

Esta investigación permitió dar cuenta de algunos elementos de la situación socioe-

conómica de las y los maestros de ems, su acceso a bienes y servicios y algunas de 

las condiciones que prevalecen en sus hogares. 

Cabe señalar que en el cuestionario que se utilizó para esta investigación no se plan-

tearon preguntas directas sobre la medición del ingreso de los hogares. Se optó por 

una estrategia indirecta, consistente en indagarlo por medio de dos ítems: la dispo-

nibilidad y acceso a un conjunto de bienes y servicios en la vivienda, y datos respecto 

a la propiedad de ésta. Así, se construyó un índice de nivel socioeconómico a partir 

de la combinación de estas preguntas.35

En cuanto al acceso a bienes y servicios, en términos generales, se observa que en-

tre cinco y nueve de cada diez docentes cuenta con acceso a los servicios, aparatos 

o bienes consultados (gráfica 3.3).36 Los menos mencionados fueron la consola de 

videojuegos (27.2%) y el servicio de películas, música o videos de paga por internet 

(51.2%). Debe destacarse, por su importancia en el momento del levantamiento 

(continuaban las clases a distancia, debido al confinamiento en los hogares por el co-

vid-19), que nueve de cada diez docentes reportaron contar con teléfono celular, 

computadora, laptop o tableta electrónica; acceso a internet fijo por wi-fi y acceso 

a internet en el celular. 

A nivel de subsistema, hay diferencias particularmente en el acceso a internet fijo 

y respecto a los bienes en acceso a lavadora y horno de microondas; las y los do-

centes de cecyt y ceti reportan mayor acceso, mientras que los de telebachillerato 

comunitario lo reportan en menor medida. 

Con respecto a la propiedad de la vivienda, a escala nacional, poco menos de la mi-

tad de la población participante (47.9%) indicó que reside en una vivienda propia;  

le siguen quienes señalaron que su vivienda es propiedad de otra persona que vive en 

la misma casa (21.1%) y quienes indican que la vivienda habitada es rentada (16.8%). 

El resto indicó que es prestada (7.7%), está en proceso de compra (4.8%), está intes-

tada o en litigio (1.4%), o que está en una situación jurídica (0.3%). 

35	 Sobre el cálculo de las escalas, ver Anexo 1.

36	 Se consultó si tienen acceso a los siguientes servicios, aparatos o bienes en su casa: agua potable, teléfono celular, 

servicio de televisión de paga (cable o satelital), acceso a internet fijo (wi-fi), acceso a internet en el celular, 

refrigerador, horno de microondas. Asimismo, se consultó con cuántos de los siguientes bienes o servicios cuenta  

en su vivienda: baños completos (con regadera), automóvil o camioneta, computadora, laptop o tableta 

electrónica, pantalla de televisión, consola de videojuegos y servicio de películas, música o videos de paga  

por internet.
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Tal como lo sugieren los datos de estos ítems, poco más de la mitad del personal 

docente se halla en una situación favorable en cuanto a su nivel socioeconómico: 

52.3% se ubicó entre los niveles medio y alto; 47.7% se situó entre los niveles muy 

bajo y bajo. Esta tendencia se mantiene en la mayoría de los subsistemas con pocas 

variaciones, con excepción de algunos de ellos, en los cuales se observan contrastes 

importantes, los cuales pueden apreciarse en la tabla 3.4.

Gráfica 3.3. Bienes o servicios que las y los docentes 

tienen en su hogar (porcentaje)
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Tabla 3.4. Nivel socioeconómico de las y los docentes, nacional 

y por subsistema (porcentaje)

 Nivel socioeconómico 

Subsistema Muy Bajo Bajo Medio Alto

Nacional 30.0 17.7 24.7 27.6

ceti 23.3 16.0 24.7 36.0

dgeti-cbtis 25.3 17.1 26.0 31.6

cecyt 25.0 17.5 27.3 30.2

Bachilleratos autónomos 26.1 16.7 24.7 32.4

dgeti-cetis 26.3 16.9 25.8 30.9

Conalep 30.4 18.0 25.2 26.4

Cecyte 31.4 18.1 24.5 26.0

Colbach 31.1 18.9 24.1 25.9

Bachilleratos estatales 33.0 18.8 25.3 22.9

dgetaycm-cbta 33.6 19.6 23.8 23.1

Telebachillerato estatal 37.7 20.3 24.7 17.3

emsad 42.8 21.5 20.5 15.2

Telebachillerato comunitario 47.7 19.7 18.9 13.6
Fuente: elaboración propia.

Dada la relevancia de este indicador, se consideró importante plantear cruces de 

información con otros indicadores sociodemográficos y profesionales, tales como: 

sexo, escolaridad y tipo de contrato. 

Por lo que se refiere al tipo de contratación, a escala nacional, poco más de la mi-

tad de las y los docentes tiene contrato por horas (58.7%), 17.6% tiene contratos  

de medio o tres cuartos de tiempo y 19.8% tiene contratos de tiempo completo. En 

el cruce de esta información con el nivel socioeconómico, no se observan diferen-

cias importantes entre el porcentaje que se ubica en los niveles muy bajos y bajos y 

entre el medio y alto para los docentes con tres cuartos de tiempo, medio tiempo y 

por horas. Sin embargo, respecto a los contratos por tiempo completo hay un ma-

yor porcentaje de docentes ubicado en los niveles medio y alto que en los niveles 

muy bajo y bajo (tabla 3.5).
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Tabla 3.5. Nivel socioeconómico de las y los docentes,  

por tipo de contratación (porcentaje)

Tipo de contrato
NIVEL SOCIOECONÓMICO

Nacional Muy bajo Bajo Medio Alto

Tiempo completo 19.8 25.1 16.8 25.5 32.6

Tres cuartos de tiempo 7.9 29.3 19.2 26.1 25.5

Medio tiempo 9.7 31.1 19.2 23.8 26.0

Por horas 58.7 31.0 17.8 24.4 26.8

Sin contrato * * * * *

No sé 1.6 33.8 13.6 21.5 *

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Con relación a la escolaridad, fue posible dar cuenta que las y los docentes que tie-

nen estudios profesionales y de licenciatura se ubicaron predominantemente en los 

estratos socioeconómicos bajo y muy bajo, mientras que quienes refirieron tener 

estudios de maestría y doctorado se ubicaron en su mayoría en los niveles socioeco-

nómicos medio y alto. En términos generales, el análisis de esta información eviden-

cia que las y los maestros que alcanzan mayores grados de escolaridad presentan un 

estatus socioeconómico más alto que el de aquellos que no lo hicieron (tabla 3.6).

Tabla 3.6. Nivel socioeconómico de las y los docentes, 

por máximo nivel de estudios (porcentaje)

Nivel máximo de 
estudios

Nivel socioeconómico 

Muy bajo Bajo Medio Alto

Profesional 33.5 * 22.3 *

Licenciatura 32.7 18.5 25.0 23.8

Especialización 28.6 15.2 27.6 28.6

Maestría 26.0 17.0 24.5 32.6

Doctorado 27.2 15.2 21.8 35.7

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia. 

Al analizar el nivel socioeconómico de las y los docentes por entidad federativa, los 

estados del norte del país son, en su mayoría, los que presentan un mayor porcen-

taje de educadores en los niveles medio y alto, destacando como los cinco más altos 

Baja California, Nuevo León, Sonora, Coahuila y Chihuahua, en contraste con los es-

tados del sur del país, como Oaxaca, Guerrero, Chiapas y Quintana Roo (tabla 3.7). 

Estos resultados permiten identificar una asociación importante con algunos in-

dicadores socioeconómicos propios de las entidades. Así, destaca que, respecto 
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al índice de marginación, varias entidades coinciden con niveles socioeconómicos 

muy bajos y bajos de las y los docentes, siendo éstas Guerrero, Chiapas y Oaxaca 

(tabla 3.8) (Conapo, 2021). 

Tabla 3.7. Nivel socioeconómico de las y los docentes,  

nacional y por entidad federativa (porcentaje)

Entidad Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 30.0 17.7 24.7 27.6

Baja California 18.4 13.3 23.4 45.0

Nuevo León * * 32.5 34.8

Sonora 20.8 14.0 24.9 40.3

Coahuila 16.9 * 26.5 38.2

Chihuahua 21.2 15.1 24.5 39.2

Aguascalientes 19.8 17.1 27.5 35.7

Tamaulipas 24.3 * 23.1 39.1

Querétaro 24.8 15.2 21.6 38.4

Durango 23.8 17.0 25.6 33.6

Jalisco 25.6 16.2 25.0 33.2

San Luis Potosí 27.5 14.3 21.8 36.3

Baja California Sur 26.6 16.1 24.9 32.4

Sinaloa 25.5 18.1 25.1 31.4

Ciudad de México * 18.1 24.7 *

Colima 25.7 19.0 23.1 32.2

Nayarit 30.0 14.8 30.4 *

Zacatecas 26.7 19.0 26.4 27.9

Guanajuato 25.6 * 24.6 *

Campeche 29.4 18.4 25.3 27.0

México 30.6 18.0 27.7 23.7

Michoacán 31.1 18.9 24.3 25.7

Veracruz 35.8 17.3 28.0 19.0

Yucatán 34.6 20.5 20.9 24.0

Puebla 37.1 * 23.2 21.6

Hidalgo 36.8 20.9 23.1 19.2

Tabasco 39.3 19.7 22.1 18.9

Tlaxcala 38.3 21.3 21.8 18.5

Morelos * 20.0 * 26.6

Quintana roo 42.1 18.1 22.5 17.4

Chiapas 42.7 20.1 21.1 16.1

Guerrero 49.1 14.7 19.6 16.6

Oaxaca 49.8 19.0 19.6 11.7

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.



58 Las y los docentes de educación media superior

Tabla 3.8. Índice y grado de marginación, por entidad federativa

Entidad federativa
Índice de marginación 

normalizado
Grado de marginación

Guerrero 0.40 Muy alto

Chiapas 0.44 Muy alto

Oaxaca 0.49 Muy alto

Veracruz 0.60 Alto

Yucatán 0.64 Alto

Nayarit 0.64 Alto

Puebla 0.65 Alto

Campeche 0.66 Alto

Hidalgo 0.66 Alto

Michoacán 0.67 Alto

Tabasco 0.67 Alto

Durango 0.68 Alto

San Luis Potosí 0.69 Medio

Guanajuato 0.71 Medio

Zacatecas 0.72 Medio

Morelos 0.73 Medio

Tlaxcala 0.73 Medio

Chihuahua 0.74 Medio

Sinaloa 0.75 Medio

Quintana Roo 0.76 Medio

México 0.77 Bajo

Querétaro 0.77 Bajo

Tamaulipas 0.77 Bajo

Baja california 0.79 Bajo

Sonora 0.79 Bajo

Baja California Sur 0.79 Bajo

Colima 0.79 Bajo

Jalisco 0.80 Bajo

Aguascalientes 0.82 Muy bajo

Coahuila de Zaragoza 0.83 Muy bajo

Ciudad de México 0.85 Muy bajo

Nuevo León 0.86 Muy bajo

Fuente: Estimaciones del Conapo con base en el Censo de Población y Vivienda 2020 (inegi).
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Hacinamiento

Con base en los datos del cuestionario, a escala nacional, únicamente 0.4% de las 

y los docentes vive en hacinamiento severo, y 7.6%, en hacinamiento moderado, 

mientras que 92% no presenta esta condición (gráfica 3.4). En la desagregación de 

la información por subsistema, también prevaleció un bajo grado de hacinamiento; 

sin embargo, el porcentaje de las y los maestros de telebachillerato comunitario y 

emsad que vive en hacinamiento moderado es mayor (17.3 y 15.0%, respectiva-

mente). 

Gráfica 3.4. Hacinamiento en los hogares de las y los docentes (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.

Escolaridad de padre y madre

Los resultados y análisis anteriores se refieren a la situación socioeconómica actual 

de las y los maestros de ems. Otro ángulo de análisis relevante fue el relativo al origen 

social. Como una variable proxy37 a las características socioeconómicas de ori-

gen, se captó el nivel de escolaridad de las madres y los padres de las y los docentes. 

La mayoría proviene de familias con niveles de escolaridad inferiores a los de ellos. 

Uno de cada diez docentes reporta que tanto su padre como su madre no cuenta 

con estudios de educación básica, en tanto que tres de cada diez señalan que el ni-

vel máximo de estudios de aquéllos fue la educación primaria, siendo mayores estas 

proporciones en el caso de las madres.

37	 Las proxies son variables aproximadas a las variables objeto de análisis (Trenkler y Stahlecker, 1996).  
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Con respecto a estudios de licenciatura o normal, alrededor de dos de cada diez do-

centes reportaron que su madre y padre lo alcanzaron, siendo mayor el porcentaje 

en el caso de los padres (gráfica 3.5). Esto indica que ocho de cada diez docentes 

accedieron a un nivel de educación superior en comparación con el de sus progeni-

tores, lo que pareciera sugerir que las y los maestros de ems tienen una composición 

social en la que predomina la movilidad educativa ascendente.

Otras actividades económicas

Ante la pregunta de si realizan, además de la docencia, alguna otra actividad com-

plementaria, alrededor de dos de cada diez docentes respondieron afirmativamente. 

La más reportada fue realizar tareas domésticas en el hogar, la mayoría de las oca-

siones sin obtener ingresos; asimismo señalaron seguir estudiando, trabajar de 

manera independiente y ser docente en educación superior. En ninguna de estas 

actividades reportaron ganar un mayor salario en comparación con su trabajo como 

docentes en ems. (gráfica 3.6). 

Al realizar la desagregación por subsistemas, no se identificaron diferencias impor-

tantes. Debe subrayarse que estos resultados contrastan con algunas investigacio-

nes realizadas al respecto, previamente descritas en el capítulo dos, en las cuales se 

afirma que como consecuencia del tipo de contratación que prevalece (por horas 

o a tiempo parcial, y que se confirma en el apartado 7.2 de este documento), las y 

los docentes suelen tener un segundo trabajo, el cual les permite incrementar sus 

ingresos y, con ello, mejorar sus condiciones de vida. 

Gráfica 3.5. Nivel máximo de estudios de madre y padre de las y los docentes (porcentaje)
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Gráfica 3.6. Otras actividades económicas de las y los docentes (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.

Por sexo, las mayores diferencias se encuentran en la realización de tareas domés-

ticas y en el trabajo de manera independiente. En el primer caso, cerca de cuatro 

de cada diez de los varones reportó no hacerlas, frente a cerca de dos de cada diez 

mujeres, en tanto que en el segundo caso, ocho de cada diez mujeres señalaron no 

trabajar de forma independiente, frente a siete de cada diez hombres que no lle-

van a cabo esta actividad. En el resto de las actividades, las diferencias no fueron tan 

marcadas (tabla 3.9).

Tabla 3.9. Otras actividades económicas de las y los docentes, por sexo (porcentaje)

Otras actividades económicas No realizo esta actividad

  Hombre Mujer

Realizar tareas domésticas en el hogar 39.4 18.9

Trabajar de manera independiente 68.9 80.7

Ser docente de educación superior  
(en instituciones públicas o privadas)

75.0 80.4

Ser docente de educación básica  
(en instituciones públicas o privadas)

80.9 85.6
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Otras actividades económicas No realizo esta actividad

  Hombre Mujer

Trabajar en el sector público federal,  
estatal o municipal

88.9 93.2

Realizar actividades empresariales 90.1 94.3

Trabajar en el sector privado 86.6 90.7

Realizar otras actividades educativas  
(clases particulares, asesorías o cargos administrativos)

79.7 82.3

Seguir estudiando 73.9 71.7

Fuente: elaboración propia.

3.3.  Hallazgos principales

a)	 Hay un ligero predominio de docentes mujeres sobre la población masculina, y 

una distribución de edades caracterizada por una alta proporción de docentes 

de 29 a 48 años (61.7%). Esto sucede mayormente en emsad, telebachillerato 

comunitario, dgetaycm-cbta, telebachillerato estatal, Cecyte y bachilleratos 

estatales. 

b)	 A escala nacional, la planta de docentes menores de 29 años es de sólo ocho de 

cada cien. Sin embargo, la proporción de maestras y maestros de telebachille-

rato comunitario con menos de 29 años es mayor (14.1%). 

c)	 Aunque no se observa que a escala nacional haya una alta proporción de docen-

tes de 59 a 80 años, cecyt, dgeti-cetis y dgeti-cbtis tienen la mayor cantidad 

en este rango de edad (25.2, 17.6 y 15.6%). 

d)	 En cuanto al estado civil, la mayoría de las y los maestros se encuentran casados 

o en unión libre, sin diferencias importantes entre subsistemas. 

e)	 No se observa una alta proporción de docentes hablantes de lengua indígena. 

f)	 Con respecto a la situación socioeconómica actual, se puede afirmar que poco 

más de la mitad de las y los docentes de ems muestra una situación económica 

favorable. Sin embargo, poco más de dos quintas partes tienen niveles econó-

micos desfavorables, siendo el personal de telebachillerato comunitario, emsad 

y telebachillerato estatal el más afectado.38 Respecto al origen social, es impor-

tante destacar que la mayoría de las y los docentes provienen de familias con 

niveles de escolaridad inferiores a los de ellos, lo que indica que se cuenta con una 

planta docente en la que predomina la movilidad educativa ascendente. 

38	 Las características de los modelos pedagógicos y normativos de estos subsistemas, y los consecuentes  

esquemas de contratación y de pagos, pueden configurarse en elementos que podrían, de alguna manera,  

explicar las diferencias que se identifican en este rubro. 
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g)	 Finalmente, al analizar el desempeño del profesorado en otras actividades eco-

nómicas complementarias, se encontró que es muy poco frecuente que realicen 

alguna y, cuando lo hacen, no reportaron ganar un mayor salario en comparación 

con el que ganan en la ems. Esto indica que la docencia es su trabajo principal. 

Los hallazgos de esta investigación, en el marco de las características sociode-

mográficas de las y los docentes de este tipo educativo, aportan elementos que 

apuntan a situaciones de segmentación y brechas importantes entre distintos sub-

sistemas, asociadas fundamentalmente con situaciones de índole socioeconómica 

más desfavorables para el personal de telebachillerato comunitario, emsad y tele-

bachillerato estatal. 

Resulta necesario tomar en consideración estas características que configuran 

parte del perfil de las y los maestros de ems, a fin de focalizar la atención en aque-

llos subsistemas con docentes en situación de mayor vulnerabilidad; prever las ac-

ciones de planeación correspondientes, en aquellos casos en los que sea necesaria 

la renovación de la planta por razones de jubilación de una proporción importante; 

así como considerar necesidades particulares de formación en etapas de madurez 

y consolidación profesional, y en su caso, estrategias para formar y acompañar los 

procesos de inserción de los nuevos docentes y de los que tienen poco tiempo de 

haberse incorporado a la docencia en ems. 



64 Las y los docentes de educación media superior

4
¿Cuál es la trayectoria académica  
y profesional de las y los docentes 
de ems?

En este apartado se caracteriza la trayectoria académica y profesional de las maes-

tras y los maestros. Para ello, se describe los grados académicos que han alcanzado 

y los campos de conocimiento en los que se han formado, la formación recibida en 

áreas específicas como la pedagogía, la didáctica y la gestión escolar, así como el 

dominio de herramientas tecnológicas y digitales. También se profundiza en su ex-

periencia profesional dentro y fuera del campo educativo. 

4.1  Formación académica y desarrollo 
de habilidades digitales

Nivel máximo de estudios

Con relación a la pregunta planteada en el cuestionario sobre el máximo nivel de 

estudios alcanzado, cerca de la mitad de las y los docentes de educación media 

superior (ems) afirmó contar con estudios de licenciatura (48.3%), en tanto que 

una proporción importante de maestras y maestros reportó que además tiene un 

posgrado (46.2%). El personal docente restante señaló contar con un nivel técnico 

profesional (4.9%) o no contar con los niveles educativos previamente señalados 

(0.7%) (gráfica 4.1).

Gráfica 4.1. Nivel máximo de estudios de las y los docentes (porcentaje) 
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Fuente: elaboración propia.



65Capítulo 4. ¿Cuál es la trayectoria académica y profesional de las y los docentes de ems? 

En la gráfica 4.2. es posible observar que, en el caso del personal docente con 

grado de licenciatura, existe una diferencia de poco más de cinco puntos porcen-

tuales a favor de los varones. En contraste, en el caso de docentes con maestría, 

la diferencia entre mujeres y hombres, es de nueve puntos porcentuales a favor 

de las primeras. 

Gráfica 4.2. Nivel máximo de estudios de las y los docentes, nacional y por sexo (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.

En términos generales, la gran mayoría de las y los docentes de ems cuenta con las 

certificaciones mínimas referentes al nivel educativo requerido, para impartir clases 

de bachillerato, incluso cerca de una tercera parte cuenta con estudios de maestría 

y más de 5% con doctorado.

No obstante, se identifican diferencias importantes entre subsistemas. Más de la 

mitad de las y los docentes de cecyt, bachilleratos autónomos y dgeti-cbtis cuenta 

con posgrado, en tanto que en telebachillerato comunitario y telebachillerato es-

tatal, alrededor de dos terceras partes tienen como nivel máximo de estudios la li-

cenciatura (tabla 4.1). Sobre este aspecto en particular, la literatura indica que, en 

efecto, el telebachillerato se caracteriza por ser un subsistema joven, integrado por 

docentes recién egresados de diferentes carreras y que cuentan con poca experien-

cia profesional (Weiss, 2017; Estrada y Alejo, 2018; Guzmán, 2018).
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Subsistema
No tengo 

estudios en 
estas áreas

Profesional Licenciatura Especialización Maestría Doctorado

Telebachillerato comunitario * 3.2 66.7 5.2 22.1 2.5

Telebachillerato estatal * * 63.5 7.9 21.9 *

emsad * 4.2 59.6 7.1 25.3 3.2

Conalep 0.7 8.9 50.8 10.2 25.2 4.1

Colbach 1.3 5.2 51.1 7.4 30.6 4.4

dgetaycm-cbta * 3.4 51.2 8.4 31.0 5.4

Cecyte 0.7 3.9 49.4 9.8 32.0 4.1

Bachilleratos estatales * 3.3 49.3 7.1 34.6 5.3

dgeti-cetis 0.8 5.1 45.9 8.9 33.2 6.0

dgeti-cbtis 0.5 3.3 44.9 9.5 35.6 6.2

ceti * * 40.3 * 37.4 *

Bachilleratos autónomos * 2.9 40.6 7.8 39.3 9.0

cecyt * 3.2 39.5 9.8 38.1 9.0

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Las y los docentes que tienen un posgrado lo han hecho en áreas relacionadas con la 

educación, lo cual podría fortalecer de manera importante su trabajo, considerando 

que la mayoría de ellos proviene de licenciaturas en áreas de conocimiento ajenas 

al campo educativo, como se verá en el apartado siguiente. 

Nivel máximo de estudios por campo de conocimiento

En el cuestionario, se solicitó al profesorado seleccionar el campo de conocimiento 

que más se adecuara a su formación, agrupados en ocho categorías: agronomía y 

veterinaria; artes y humanidades; ciencias naturales, exactas y de la computación; 

ciencias sociales, administración y derecho; educación; ingeniería, manufactura  

y construcción; salud; y servicios (tabla 4.2).

En general, los estudios de licenciatura se concentran en dos campos de cono-

cimiento: ciencias sociales, administración y derecho; y ciencias naturales, exac-

tas y de la computación. En contraste, las maestras y maestros con posgrado lo 

han realizado mayormente en educación. Esto indica que se trata de certificacio-

nes obtenidas a lo largo de la carrera profesional docente, lo cual coincide con lo 

que se menciona en el apartado dos de este documento, esto es, que la mayoría 

del personal cuenta con una formación inicial en diversas áreas disciplinares del 

Tabla 4.1. Nivel máximo de estudios de las y los docentes, por subsistema (porcentaje)
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conocimiento y que, en la mayoría de los casos, la formación en áreas o temas pe-

dagógicos no forma parte de su educación inicial. Por ello, es importante seguir 

apoyando la formación en este sentido, así como facilitar las condiciones para que 

en los subsistemas en los que existe una menor proporción de docentes con estas 

certificaciones y que deseen seguir formándose estén en posibilidades de hacerlo. 

Tabla 4.2. Nivel máximo de estudios de las y los docentes, por campo  

de conocimiento en el que tienen título (porcentaje)

Área de conocimiento  
donde tiene título, 
certificado o cédula

Nivel máximo de estudios

Carrera técnica Licenciatura Especialización Maestría Doctorado Total

Educación 5.0 11.1 8.0 21.1 2.9 48.1

Ciencias sociales,  
administración y derecho 

3.2 27.3 3.7 7.6 * 42.6

Ciencias naturales,  
exactas y de la computación

4.6 20.4 2.5 4.1 * 32.2

Artes y humanidades 3.8 11.4 2.1 * * 20.0

Ingeniería, manufactura  
y construcción 

2.0 14.0 1.6 1.5 0.2 19.3

Salud 2.0 4.2 * 0.7 * 8.1

Agronomía y veterinaria 0.9 3.4 * 0.8 * 5.8

Servicios 2.5 * * * * 3.1

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Campos disciplinares y de conocimiento  
en los que se desempeñan

A continuación, se presenta la distribución de docentes por grupos de campos dis-

ciplinares en los que se desempeñan actualmente. En este sentido, en la gráfica 4.3 

se observa que en las Humanidades se ubica una mayor proporción de docentes, en 

tanto que las actividades paraescolares parecen absorber a una menor proporción 

de trabajadores de la educación. 
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Formación en áreas o temas pedagógicos,  
didácticos o de gestión escolar

Adicional a su formación inicial, las y los docentes indicaron que han recibido for-

mación en áreas o temas pedagógicos, didácticos o de gestión escolar durante su 

trayectoria profesional. Según los datos levantados, a escala nacional, 90.5% ha 

recibido este tipo de formación, ya sea en instituciones públicas (39.8%), privadas 

(18.7%) o en ambas (32%). No obstante, debe reconocerse que uno de cada diez 

docentes reportó no haberla recibido (gráfica 4.4). 

Gráfica 4.3. Campos disciplinares y de conocimiento en los 

que se desempeñan las y los docentes (porcentaje)
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También llama la atención que casi la quinta parte de ellos refirió haberse formado 

en instituciones privadas. Si bien no se tiene certeza de los medios por los cuales las 

maestras y los maestros solventaron su formación en aquéllas, en caso de que ellos 

hayan tenido que cubrirla parcial o totalmente con recursos propios, esto podría 

tener implicaciones importantes en su economía. 

Gráfica 4.5. Docentes que manifiestan no haber recibido formación en áreas o temas 

pedagógicos, didácticos o de gestión escolar, nacional y por subsistema (porcentaje)
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Destacan por encima de este promedio telebachillerato comunitario, emsad, 

dgetaycm-cbta, bachilleratos estatales, dgeti-cbtis y dgeti-cetis (gráfica 4.5). La 

proporción de docentes que señaló no haber recibido esta formación es mayor en 

los estados de Durango, Guanajuato, Guerrero, Nayarit y Tamaulipas (gráfica 4.6).

Uso de herramientas tecnológicas y digitales

Además de la formación en áreas o temas pedagógicos, se consultó al personal do-

cente sobre las formas en las que han aprendido a utilizar distintas herramientas 

tecnológicas y digitales. Esta información se consideró relevante debido al impor-

tante aumento en el uso de éstas como consecuencia del cierre de planteles y el 

desarrollo del trabajo en línea derivado de la pandemia de covid-19, así como por 

el marco de posibilidades que ofrece, tanto a estudiantes como a docentes, el utili-

zarlas en las condiciones escolares actuales.

A la pregunta expresa de cuál ha sido la principal forma en la que han aprendido a 

utilizar diversas herramientas tecnológicas y digitales para sus clases, se puede cons-

tatar que la mayor parte ha aprendido de manera autodidacta (por medio de cursos 

gratuitos o pagados por ellos, tutoriales o manuales).

La computadora, el software de Microsoft Office y el internet son herramientas 

que aprendieron a dominar mayormente como parte de su formación académica. 

Asimismo, la formación que han brindado sus instituciones ha sido un medio im-

portante (aunque no el único) por el que se han acercado a plataformas para vi-

deoconferencia, foros de discusión, elaboración de exámenes virtuales y gestión de 

aprendizaje. Estos resultados podrían sugerir que sus instituciones no atendieron a 

cabalidad estos intereses de formación, ya sea por la ausencia de ésta o por su poca 

pertinencia, de tal forma que las y los docentes decidieron desarrollar estas habili-

dades de forma autodidacta (tabla 4.3).
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Tabla 4.3. Principal forma en que ha aprendido a utilizar herramientas  

tecnológicas para sus clases (porcentaje)

 

De forma 
autodidacta 

(cursos gratuitos 
o pagados por 
mí, tutoriales, 

manuales)

Como parte de 
mi formación 

académica

Como parte de 
la formación 

que brinda mi 
institución

Preguntando a 
compañeros 

No sé 
utilizarlo

Mensajería instantánea 
(WhatsApp, Telegram, 
WeChat, Snapchat, 
Facebook Messenger)

58.5 28.6 4.3 7.9 *

Apps (aplicaciones 
para celular o tableta 
electrónica)

53.7 28.3 7.2 9.1 1.7

Correo electrónico 46.0 42.4 7.0 4.4 *

Internet 42.4 47.6 6.2 3.7 0.1

Editores de videos 40.9 20.0 8.9 7.4 22.9

Plataformas para 
videoconferencia (Zoom, 
Google Meet, Teams)

35.4 21.0 37.4 5.7 0.5

Foros de discusión,  
chats o Webinars

34.6 20.8 28.2 6.0 10.5

Blogs 34.4 19.2 10.3 7.1 28.9

Office (Word, Excel, 
PowerPoint)

34.1 51.4 10.9 3.1 0.5

Computadora 33.6 56.0 7.9 2.4 0.1

Plataformas de elaboración 
de exámenes virtuales

32.0 18.3 34.8 6.5 8.4

Plataformas de gestión  
de aprendizaje

30.6 19.3 34.8 5.3 9.9

Wikis 29.6 16.5 8.1 5.8 39.9

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

En el análisis desagregado por subsistema, se observan algunas diferencias impor-

tantes. Al indagar sobre las herramientas tecnológicas en las cuales habían recibido 

formación por parte de sus instituciones, en general las más reportadas fueron las 

plataformas de videoconferencia, las de gestión de aprendizaje y las de elaboración 

de exámenes virtuales. En bachilleratos autónomos y telebachillerato estatal, las 

plataformas de gestión del aprendizaje se colocaron en primer lugar de importan-

cia (tabla 4.4). 
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Tabla 4.4. Principales herramientas tecnológicas en las que 

las y los docentes han recibido formación como parte de la oferta 

que brinda su institución, por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Plataformas para 
videoconferencia

Plataformas 
de gestión de 
aprendizaje

Plataformas 
de elaboración 
de exámenes 

virtuales

Conalep 52.9 47.8 43.7

Bachilleratos autónomos 45.3 47.3 44.9

cecyt 41.3 38.2 36.7

dgeti-cetis 38.4 34.6 32.0

dgeti-cbtis 37.2 33.9 30.9

ceti 34.0 33.3 32.5

Cecyte 33.8 31.0 29.2

Telebachillerato comunitario 33.6 30.9 27.8

Colbach 32.9 30.8 28.7

emsad 32.0 30.3 29.5

Telebachillerato estatal 31.6 32.1 29.8

dgetaycm-cbta 28.4 25.1 23.8

Bachilleratos estatales 22.9 21.2 18.8

El porcentaje no suma 100 debido a que las opciones de esta pregunta no fueron mutuamente excluyentes,  
es decir, se podía contestar más de una opción.
Fuente: elaboración propia. 

Por su parte, al indagar sobre habilidades desarrolladas dentro de su formación pro-

fesional, las más reportadas fueron el uso de la computadora, Office (Word, Excel, 

PowerPoint) e internet (tabla 4.5). 

Tabla 4.5. Principales herramientas tecnológicas en las que  

las y los docentes han recibido formación como parte  

de su formación académica, por subsistema (porcentaje)

Subsistema Computadora
Office (Word, Excel, 

PowerPoint)
Internet

Telebachillerato comunitario 68.7 64.9 59.5

emsad 65.5 61.5 57.2

Cecyte 59.7 53.8 50.3

Conalep 59.6 51.2 52.6

dgetaycm-cbta 57.4 52.0 49.0

dgeti-cetis 54.3 48.3 45.8

dgeti-cbtis 54.1 47.5 44.9

ceti 53.4 44.5 42.7
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Subsistema Computadora
Office (Word, Excel, 

PowerPoint)
Internet

Bachilleratos autónomos 51.6 46.4 44.0

Colbach 51.2 46.1 43.1

Telebachillerato estatal 50.8 46.2 41.9

Bachilleratos estatales 49.9 45.8 41.4

cecyt 44.7 37.1 37.0

El porcentaje no suma 100 debido a que las opciones de esta pregunta no fueron mutuamente excluyentes,  
es decir, se podía contestar más de una opción.
Fuente: elaboración propia

Finalmente, las y los docentes reportan que principalmente aprendieron de manera 

autodidacta el uso de mensajería instantánea, apps y correo electrónico (tabla 4.6).

Tabla 4.6. Principales herramientas tecnológicas que las y los docentes 

aprendieron a usar de forma autodidacta, por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Mensajería 
instantánea

Apps (aplicaciones 
para celular o tableta 

electrónica)

Correo 
electrónico

ceti 69.0 64.6 54.3

Bachilleratos estatales 63.1 59.7 51.9

Telebachillerato estatal 62.6 57.0 52.0

cecyt 61.1 55.1 51.6

dgeti-cbtis 60.2 55.7 50.1

dgeti-cetis 59.6 55.8 48.8

Cecyte 57.6 53.9 44.7

Colbach 56.8 52.7 46.7

dgetaycm-cbta 56.8 52.9 44.8

Bachilleratos autónomos 55.9 50.6 46.5

emsad 53.3 49.6 39.2

Telebachillerato comunitario 51.6 48.3 37.4

Conalep 51.0 46.6 38.5

El porcentaje no suma 100 debido a que las opciones de esta pregunta no fueron mutuamente excluyentes,  
es decir, se podía contestar más de una opción.
Fuente: elaboración propia.

4.2  Experiencia profesional

Experiencia docente

Ante la pregunta sobre los años que tiene trabajando como docente en este tipo 

educativo fue posible dar cuenta de la construcción de una importante experien-

cia profesional en el ejercicio de su trabajo, pues siete de cada diez tienen al menos 

Educación 
básica

Educación
Media Superior

Educación 
Superior
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seis años laborando en la ems. Un tercio de las y los participantes reporta haberse 

desempeñado también en educación básica, y cerca de 40%, en educación superior 

(gráfica 4.7).

Gráfica 4.7. Años trabajando en la docencia, por tipo educativo (porcentaje)
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* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

En doce de los trece subsistemas públicos analizados, más de la mitad de docentes 

cuenta con al menos seis años de experiencia. Estos datos pueden ser un indicador 

de estabilidad en su trayectoria (gráfica 4.8). 

Esto contrasta con la información reportada por docentes de telebachillerato co-

munitario, donde más de la mitad del personal señaló tener de uno a cinco años de 

experiencia (gráfica 4.8). Sobre este rasgo, debe tenerse en cuenta que, en con-

traste con subsistemas de larga data y más consolidados como dgeti-cbtis, dge-

ti-cetis y dgtaycm-cbta, el telebachillerato comunitario surgió hace apenas nueve 

años, en el ciclo escolar 2013-2014, como una opción para atender comunidades 

rurales de hasta 2 500 habitantes, en su mayoría con un grado de marginación alto 

y muy alto, mediante planes de estudio con enfoque modular39 como propuesta 

educativa. 

Asimismo, la investigación que se ha desarrollado en torno a este subsistema des-

taca que el hecho de que la planta docente sea joven y con pocos años de experien-

cia en el servicio educativo se explica fundamentalmente por la irregularidad en los 

pagos, que consecuentemente ha causado la movilidad de aquellos docentes que 

únicamente perciben ingresos por el trabajo que desempeñan en los Telebachille-

ratos Comunitarios (Weiss, 2017).

39	 El método modular plantea incorporar dos elementos al proceso tradicional de enseñanza: la interdisciplina  

y la aplicación del conocimiento a un problema social relevante. A partir de esta interrelación se construye un 

problema eje, por lo que el enfoque modular del telebachillerato comunitario pretende que las y los estudiantes 

comprendan, desarrollen y apliquen aprendizajes de las diferentes disciplinas que integran los módulos  

y el currículum para actuar sobre un acontecimiento relevante en su contexto y que, posteriormente,  

puedan transferir lo aprendido en busca de respuestas más amplias y en diferentes contextos (sems, 2021).
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Esta situación deberá tenerse en cuenta para la definición de estrategias formati-

vas en la etapa de inserción docente y de formación en servicio y, en su caso, para 

la definición de políticas de retención que favorezcan la permanencia de las y los 

docentes.40 	

Gráfica 4.8. Años trabajando en docencia en ems, 

nacional y por subsistema (porcentaje)

40	 Debe destacarse que Mejoredu, desde su marco de atribuciones, ha generado diversos Programas de formación 

continua y desarrollo profesional docente, así como intervenciones formativas, los cuales podrían aportar elementos 

a estas acciones. Destacan, entre otros, los Programas de formación de docentes en servicio 2022-2026, así como 

el Programa de formación para la inserción de docentes 2021-2026. Para mayor información se sugiere consultar: 

<https://www.mejoredu.gob.mx/programas-de-formacion-continua> 
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Funciones con las que combinan la docencia

Como se mencionó previamente, alrededor de ocho de cada diez maestras y maes-

tros se dedica exclusivamente al trabajo docente en la ems. Sin embargo, además de 

su labor frente a grupo, reportaron realizar otras funciones o cargos en el ámbito 

educativo; los principales son el apoyo a las y los estudiantes (seis de cada diez), 

así como actividades administrativas relacionadas con la actividad docente (cuatro 

de cada diez). 

Estos hallazgos confirman la perspectiva descrita en el marco de referencia de esta 

investigación, en la que se reconoce que el trabajo docente es una labor que tras-

ciende la enseñanza, pues implica la realización de una gran diversidad de acciones 

que van desde lo pedagógico hasta lo administrativo, tal como aquí se da cuenta. 

Sin embargo, tampoco debe perderse de vista la importancia de garantizar que es-

tas funciones estén contempladas en el marco de sus atribuciones, así como que, 

en la medida de lo posible, sean acompañados en su realización y se considere el 

tiempo que dedican a ello. 

Cabe destacar que más de una séptima parte reportó desempeñar tareas de apoyo 

a docentes de nuevo ingreso, y una octava parte indicó realizar actividades como 

jefes de materia o academia, o como jefes de departamento. 

Este grupo de maestras y maestros se constituye, sin duda, en una fortaleza para el 

sistema, fundamentalmente para las estructuras de apoyo a la dirección del plantel 

y para el desarrollo del trabajo de sus pares.

En contraste, la función de supervisión, las funciones de asesor-investigador y los 

cargos sindicales no las realiza actualmente o no las ha desempeñado una mayor 

proporción de docentes (gráfica 4.9).

Por su parte, la proporción de docentes de telebachillerato comunitario, teleba-

chillerato estatal y emsad41 que reporta haber realizado actividades de apoyo a los 

estudiantes es significativamente mayor frente al referente nacional (tabla 4.7).  

Es importante tomar esto en consideración en los procesos de formación y desa-

rrollo profesional, de manera que se brinde al profesorado todas las herramientas 

necesarias para realizarlo. 

41	 Es importante señalar que esta diferencia puede estar asociada a las características y particularidades de estos 

subsistemas. En el caso de tbc, las acciones de tutoría y orientación son estrategias relevantes que se desarrollan 

para mejorar el desempeño académico del alumnado y contrarrestar la problemática de abandono escolar.  

Sin embargo, debido a que no existe personal específico para llevar a cabo acciones de tutoría y orientación,  

esta función suele integrarse a la práctica de las y los docentes que se desempeñan en este subsistema (sems-

Cosfac, 2018). Para emsad, podría deberse a la cercanía que hay entre estudiantes y docentes, al menor número  

de estudiantes en los grupos frente a otros subsistemas y a la falta de otras figuras de apoyo. 
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Gráfica 4.9. Funciones o cargos desempeñados en el servicio educativo (porcentaje)

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 4.7. Docentes que actualmente realizan alguna actividad de apoyo a los y las estudiantes, 

a docentes de nuevo ingreso, administrativas y jefe de materia, por subsistema (porcentaje)

Subsistema 
Alguna actividad 

de apoyo a los y las 
estudiantes 

Administrativas 
relacionadas con la 
actividad docente 

Alguna actividad 
de apoyo a 

docentes de 
nuevo ingreso 

Jefe de materia 
o academia o 

departamento

Telebachillerato comunitario 80.0 63.8 20.9 4.5

Telebachillerato estatal 74.4 60.3 11.4 *

emsad 72.4 42.7 15.8 8.0

cecyt 69.4 54.0 14.4 23.4

Conalep 67.0 40.6 15.2 12.2

Bachilleratos autónomos 64.7 36.7 18.6 19.0

ceti 64.6 45.3 12.9 20.3

Cecyte 63.8 39.2 12.2 14.5

dgetaycm-cbta 63.7 29.8 8.8 22.8

Colbach 63.1 35.0 10.2 7.4

dgeti-cbtis 61.1 30.9 10.1 23.1

dgeti-cetis 59.3 31.4 10.2 23.0

Bachilleratos estatales 46.1 33.0 9.1 9.0

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

4.3  Hallazgos principales

a)	 La mayoría de las y los docentes cuenta al menos con licenciatura (48.3%), y una 

proporción importante tiene posgrado (46.2%). Es importante resaltar que la 

proporción de mujeres con maestría es mayor en comparación con los varones. 

En cecyt, bachilleratos autónomos, dgeti cbtis y dgeti-cetis alrededor de la 

mitad cuenta con posgrado; mientras que en telebachillerato comunitario y te-

lebachillerato estatal, dos terceras partes tiene como nivel máximo de estudios 

la licenciatura. Estos últimos se concentran en ciencias sociales, administración 

y derecho, y ciencias naturales, exactas y de la computación. En contraste, los 

estudios de posgrado los han realizado mayormente en educación.

b)	 Nueve de cada diez docentes han recibido formación en áreas o temas pedagó- 

gicos, didácticos o de gestión escolar. Esto es un indicador positivo en torno 

al esfuerzo por acercar a los profesionales que se desempeñan como docentes 

de ems a la formación en materia pedagógica, con el fin de apoyarle en el desa-

rrollo de su trabajo. No obstante, uno de cada diez docentes reporta no haberla 

recibido; esta proporción es mayor al referente nacional en los subsistemas de 

telebachillerato comunitario, emsad, dgetaycm-bcta, bachilleratos estatales, 



80 Las y los docentes de educación media superior

dgeti-cbtis y dgeti-cetis; y en las entidades de Durango, Guanajuato, Gue-

rrero, Nayarit y Tamaulipas. 

c)	 Las y los maestros han aprendido a utilizar diversas herramientas tecnológicas, 

principalmente de manera autodidacta. Si bien la formación que han brindado 

las instituciones ha sido un medio importante por el cual se han acercado a pla-

taformas para videoconferencia, foros de discusión, plataformas de elaboración 

de exámenes virtuales y plataformas de gestión de aprendizaje, no ha sido el 

único ni el más importante, debido a que alrededor de una tercera parte optaron 

por hacerlo de forma autodidacta. 

d)	 El apoyo de sus instituciones para aprender a utilizar plataformas de videocon-

ferencias para sus clases fue mencionado en mayor medida por las y los docen-

tes de Conalep, bachilleratos autónomos y cecyt, y en menor medida, en los 

bachilleratos estatales, dgetaycm-cbta y telebachillerato estatal. 

e)	 De cada 10 docentes, 7 tienen al menos 6 años trabajando en la ems, con excep-

ción de quienes trabajan en telebachillerato comunitario, donde 52.4% tiene de 

uno a 5 años de experiencia. Estos datos sugieren que el personal de ems percibe 

la profesión docente como un camino profesional de mediano y largo plazo, y 

no necesariamente como una opción de trabajo temporal.

f)	 Los maestros realizan actividades adicionales a la docencia dentro del plantel, 

relativas al apoyo al alumnado (6 de cada 10) y actividades administrativas 

relacionadas con la actividad docente (4 de cada 10). Destacan los docentes de 

telebachillerato comunitario, telebachillerato estatal y emsad, que reportan rea-

lizar actividades de apoyo a los estudiantes en mayor proporción (más de 72%).

 

La información descrita anteriormente permite ofrecer una primera caracteriza-

ción de las trayectorias académicas y profesionales de las y los docentes de los sub-

sistemas analizados. En este sentido, resulta relevante poner énfasis en aquellas que 

requieren ser fortalecidas y que podrían estar posicionando al profesorado en situa-

ción de desventaja para el desempeño de su trabajo y la concreción de sus objetivos. 

 

Sin duda, estas trayectorias deberán tenerse en cuenta para identificar vacíos y 

áreas de oportunidad, y con ello, tomar decisiones orientadas a fortalecer las tra-

yectorias académicas y profesionales, así como las etapas formativas de las y los 

docentes. Los datos recabados y analizados sugieren, entre otras cuestiones, que 

el personal de telebachillerato comunitario, telebachillerato estatal, emsad y dge-

taycm-cbta requiere una atención focalizada en diversos componentes relativos al 

fortalecimiento de su formación y experiencia.   
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¿Cuál es la percepción de las y los docentes 
de ems en torno a su profesión, motivos  
de elección de la docencia y qué expectativas 
tienen?

5
En este capítulo, se presenta información sobre las percepciones de las y los maes-

tros en torno a lo que les significa ser docentes de ems, los motivos por los cuales 

eligieron la docencia como profesión, sus expectativas de permanencia en el sec-

tor educativo, así como sobre el avance de sus estudiantes en el mediano plazo. 

5.1  Percepción en torno a su profesión 

El ser docente

Tal como se planteó en el marco de referencia de esta investigación, la noción de 

ser docente puede tener diversas y variadas connotaciones, ya sea como vocación, 

profesión o trabajo.42 Con base en los resultados de esta encuesta, prevalecen algu-

nos puntos de encuentro que permiten construir una primera aproximación sobre 

lo que significa el quehacer docente para las y los maestros. Se planteó a los parti-

cipantes trece afirmaciones que, con base en la literatura consultada, representan 

aspectos o elementos sobre lo que significa ser docente, y se les pidió que eligie-

ran las tres opciones más importantes para ellos. 

Los resultados que se muestran en la gráfica 5.1 indican que, a escala nacional, para 

el profesorado de educación media superior, el ser docente se asocia principalmente 

con Ser un profesional con pasión por la enseñanza (62.9%), Tener la posibilidad de 

apoyar, ayudar e impulsar a los jóvenes estudiantes (54.9%) y Ser un ejemplo a se-

guir e inspirar a otros jóvenes (47.9%). Cabe destacar que en cuarto lugar se ubicó 

Ser un promotor de aprendizajes significativos (45.8%). 

Las opciones que menos representan al ser docente, según las respuestas recogi-

das en la muestra, son: Contar con una alternativa ante la falta de empleo, Es un 

camino laboral que permite llegar a la pensión y Ser una figura de autoridad en la 

comunidad (1.5, 1.4 y 0.8%, respectivamente).

42	 Sobre este tema, se revisaron diversas discusiones en torno a la conceptualización de la docencia (Marchesi, 2010; 

Vezub, 2005; Larrosa, 2010; Tenti, 2008, Tedesco y Tenti, 2002) y el concepto de identidad profesional docente 

(Vaillant, 2007; Arnaut, 2013; Tedesco y Tenti, 2002). 
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Así, pareciera ser que, desde la percepción de las y losdocentes, su labor se asocia en 

mayor medida con la categoría de vocación, definida en la literatura como una cues-

tión innata de las personas para ejercer esta labor; una misión en la que el docente 

asume una actitud de entrega, de ofrecer un servicio a los demás, desinteresado de 

los bienes materiales. Destacan, en menor medida, las percepciones asociadas con las 

categorías de trabajo y profesión, en ese orden de prelación. 

Gráfica 5.1. Afirmaciones que representan ser docente (porcentaje)
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En la mayoría de los subsistemas consultados, más de 60% de las personas encues-

tadas está de acuerdo con la afirmación de que Ser un profesional con pasión por la 

enseñanza se relaciona con el ser docente. Sin embargo, la proporción de maestras 

y maestros de bachilleratos autónomos y dgetaycm-cbta que eligió esta opción fue 

menor (59.4 y 56.6%) (tabla 5.1).

Subsistema

Ser un 
profesional 
con pasión 

por la 
enseñanza

Tener la 
posibilidad 
de apoyar, 
ayudar e 

impulsar a 
los jóvenes 
estudiantes

Ser un 
ejemplo 
a seguir 

e inspirar 
a otros 
jóvenes

Ser un 
promotor de 
aprendizajes 
significativos

Es un 
compromiso 

social

Estar 
actualizado 

en mi 
materia y 
las nuevas 

tecnologías

Ser un actor 
que se 

vincula con 
el desarrollo 

de la 
comunidad

Conalep 65.4 53.0 48.9 47.6 23.4 27.4 10.8

Cecyte 63.8 57.1 49.9 46.3 21.4 23.1 13.5

Colbach 63.2 55.3 49.5 45.6 25.2 20.9 14.2

cecyt 63.2 55.7 39.1 47.0 27.9 30.9 11.2

Telebachillerato 
comunitario

63.2 60.6 54.6 41.0 22.8 16.4 19.7

emsad 62.1 56.4 52.2 44.8 21.4 21.7 15.8

dgeti-cbtis 61.0 56.1 47.2 44.4 23.0 25.0 13.3

Telebachillerato 
estatal

60.8 61.1 47.6 46.8 25.2 17.4 15.4

Bachilleratos 
estatales

60.7 56.5 47.4 43.7 27.6 22.8 13.1

dgeti-cetis 60.3 57.1 45.3 43.8 24.8 26.3 12.2

ceti 60.1 57.8 46.3 45.6 20.7 28.0 15.1

Bachilleratos 
autónomos

59.4 55.5 43.3 47.7 27.6 24.9 14.2

dgetaycm-
cbta

56.6 55.7 47.5 43.9 23.3 22.6 17.1

* Para la selección de las respuestas, el personal docente podía elegir hasta tres afirmaciones del listado.  
Por ello, al no hacer una selección única, la proporción para el conjunto de opciones de la pregunta, por subsistema, no suma 100%.
Fuente: elaboración propia.

Cabe mencionar que sólo uno de cada diez docentes asoció su labor con Tener un 

empleo estable. Esta proporción es todavía menor en telebachillerato comunitario 

y Conalep, con menos de 10% de participantes que indicaron estar de acuerdo con 

ello (gráfica 5.2). Como se dijo antes, la literatura sobre desempeño e identidad 

docente (Coiffier, 2015; Peniche et al., 2020) señala que dentro del conjunto de 

factores y categorías que afectan dicho desempeño, la estabilidad laboral parece 

marcar diferencias entre las escuelas. 

Tabla 5.1. Principales afirmaciones que representan ser docente, por subsistema (porcentaje)*
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5.2  Motivos por los que eligieron  
la docencia como profesión

En línea con sus percepciones en torno a ser docente, las maestras y los maestros re-

portaron tres principales motivaciones para ingresar y desempeñarse en este tipo edu-

cativo: Vocación por enseñar (84.7%), Por considerar a la educación como una forma 

de retribuir a la sociedad (63.6%) y Porque me gusta trabajar con jóvenes (58.4%).

En contraste, las razones menos elegidas fueron Porque era la única opción dis-

ponible (5.4%), Porque me permitiría tener un empleo temporal (5.3%) o Por la 

asignación o transferencia de una plaza (2.4%) (gráfica 5.3). Tal como se indicó en 

Gráfica 5.2. Docentes que afirman que ser docente se relaciona  

con “tener un empleo estable”, nacional y por subsistema (porcentaje)
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el subapartado anterior, parece ser que las y los docentes consultados asocian su 

quehacer en mayor medida con la vocación. Esto contrasta con lo que se ha seña-

lado en algunas investigaciones y que alude al hecho de que, por lo general, quienes 

desarrollan este trabajo no eligieron la docencia como primera opción profesional  

o a que la elección consistió en pensarla como una actividad transitoria para des-

pués incorporarse a un empleo dentro de su campo disciplinario de expertise.

Por subsistema, no se observan diferencias importantes. Sin embargo, vale la pena 

destacar, tal como se muestra en la gráfica 5.4, que la opción Por considerar a la 

educación como una forma de retribuir a la sociedad fue elegida por una mayor 

proporción de docentes de telebachillerato comunitario (70.1%), lo que se confi-

gura en un indicador del compromiso y la vocación del personal de este subsistema. 

Gráfica 5.3.  Motivos para elegir la docencia como profesión (porcentaje)
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5.3  Expectativas académicas y laborales

Expectativa laboral a mediano plazo

Al consultar a las y los docentes acerca de si en cinco años se veían a sí mismos tra-

bajando fuera del campo educativo, ocho de cada diez afirmaron que se veían to-

davía dentro de él. No obstante, 21.3% mencionó tener la intención de cambiar de 

sector; las razones principales para hacerlo fueron: mejorar sus ingresos (76.7%), 

contar con mejores oportunidades de desarrollo profesional (72.7%), dedicar más 

Gráfica 5.4.  Docentes que reportaron elegir la docencia como profesión  

“por considerar a la educación como una forma de retribuir a la sociedad”,  

nacional y por subsistema (porcentaje)
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tiempo a la familia (71.9%) y obtener mayor satisfacción laboral (63.9%) (gráfica 

5.5). De acuerdo con la gráfica 5.6, en dgeti-cetis, dgeti-cbtis, ceti y conalep, 

una mayor proporción de docentes reportó planear salir del sector educativo a me-

diano plazo; en contraste, en telebachillerato comunitario, emsad y telebachillerato 

estatal, esta cifra fue inferior a 15%. Esto es relevante debido a que, si bien el pro-

fesorado de estos subsistemas muestra algunas características socioeconómicas, 

laborales y de su trayectoria profesional que podría ponerlo en situación de mayor 

vulnerabilidad, su respuesta podría estar reflejando su interés y compromiso por 

continuar en este tipo educativo. 

A nivel estatal, Morelos, Chihuahua, Sonora, Coahuila, Durango y Jalisco tienen más 

de una cuarta parte de docentes con la expectativa de trabajar fuera del campo 

educativo en cinco años. En Chiapas, Michoacán y Oaxaca, esta proporción es me-

nor a 18% (gráfica 5.7).

Gráfica 5.5. Motivos por los cuales desearía trabajar fuera

del campo educativo dentro de cinco años (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.
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Gráfica 5.6. Docentes que se ven fuera del campo educativo en 

cinco años, nacional y por subsistema (porcentaje)
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Gráfica 5.7. Docentes que se ven fuera del campo educativo en 

cinco años, nacional y por entidad federativa (porcentaje) 
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Gráfica 5.8. Expectativa de las y los docentes de que sus estudiantes 

completarán únicamente la educación media superior (porcentaje)

Gráfica 5.9. Expectativa de las y los docentes de que sus 

estudiantes tendrán estudios de licenciatura (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Expectativa de las y los docentes sobre el avance  
en las trayectorias educativas de sus estudiantes

La literatura indica que las expectativas del profesorado son importantes y pueden 

tener una influencia positiva o negativa en el desempeño de las y los estudiantes. 

Esto es, las altas expectativas de docentes tienden a impulsar ambientes escolares 

propicios para el aprendizaje (Backburn, 2015; Berríos y Buxarrais, 2013; Del Pino, 

García y Manrique, 2017). 

Con relación a la pregunta que se planteó en la encuesta en torno a las expectativas 

que las y los docentes tienen sobre las trayectorias académicas de sus estudiantes, 

se observó que en general son altas a escala nacional. Así, una menor proporción de 

docentes (27.3%) considera que más de 75% de las y los estudiantes de su grupo 

solamente concluirá la educación media superior (gráfica 5.8).

En línea con ello, destaca que la mitad de las y los maestros tiene la expectativa de 

que más de 50% de sus estudiantes curse estudios de licenciatura (gráfica 5.9), y 

alrededor de una quinta parte piensa que más de la mitad de sus estudiantes alcan-

zará estudios de posgrado (gráfica 5.10). 
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Gráfica 5.10. Expectativa de las y los docentes de que sus 

estudiantes tendrán estudios de posgrado(porcentaje)

18.5

81.5

 50% o menos
     Más de 50%

Fuente: elaboración propia.

A nivel subsistema, la tendencia positiva se mantiene consistentemente con la na-

cional. Así, menos de una tercera parte considera que la mayoría de sus estudian-

tes únicamente completará la educación media superior, sin embargo, cerca de 

50% lo considera en emsad, telebachillerato estatal y telebachillerato comunitario. 

Respecto a la expectativa de que más de 50% de sus estudiantes tendrá estudios 

de licenciatura, alrededor de dos terceras partes de docentes de bachilleratos au-

tónomos, cecyt y ceti así lo piensa. Y finalmente, respecto a que más de la mitad 

de sus estudiantes alcanzarán estudios de posgrado, alrededor de una quinta parte de 

docentes de bachilleratos autónomos, cecyt y ceti así lo considera (tabla 5.2).

Tabla 5.2. Expectativa de las y los docentes sobre el avance  

en las trayectorias educativas de sus estudiantes, nacional y por subsistema

Subsistema

Completarán únicamente la 
educación media superior

Tendrán estudios de 
licenciatura

Tendrán estudios de 
posgrado

50% o 
menos

Entre el 51 
y el 75%

Más del 
75%

50% o 
menos

Más del 
50%

50% o 
menos

Más del 
50%

Nacional 50.3 22.4 27.3 49.9 50.1 81.5 18.5

Bachilleratos autónomos 56.6 19.5 23.9 38.0 62.0 81.5 18.5

Bachilleratos estatales 43.2 26.1 30.7 63.1 36.9 88.5 11.5

cecyt 60.7 17.5 21.8 30.9 69.1 80.5 19.5

Cecyte 41.4 30.4 28.1 65.9 34.1 91.7 8.3

ceti 64.6 18.6 16.8 34.5 65.5 82.0 18.0

Colbach 45.0 26.8 28.2 58.9 41.1 88.8 11.2

Conalep 43.1 30.7 26.2 66.8 33.2 90.2 9.8

dgetaycm-cbta 40.6 31.4 28.0 70.0 30.0 93.9 6.1

dgeti-cbtis 52.1 23.9 24.0 46.9 53.1 87.3 12.7
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Gráfica 5.11. Expectativa de las y los docentes de que sus estudiantes 

abandonarán sus estudios de nivel medio superior (porcentaje)

 Menos del 25%   Más del 25%

Fuente: elaboración propia.
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Más del 
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dgeti-cetis 46.1 29.4 24.5 63.4 36.6 91.5 8.5

emsad 29.4 27.3 43.3 82.2 17.8 95.3 4.7

Telebachillerato 
comunitario

27.1 25.7 47.2 85.8 14.2 95.3 4.7

Telebachillerato estatal 26.0 27.7 46.3 88.6 11.4 97.5 2.5

Fuente: elaboración propia.

21.3

78.7

Aunque maestras y maestros tienen altas expectativas sobre las trayectorias educa-

tivas de sus estudiantes, también destaca que dos de cada diez docentes consideran 

que más del 25% de sus estudiantes abandonará sus estudios de ems (gráfica 5.11). 

Como se verá más adelante, estos resultados relativos a las expectativas docentes 

en torno a las trayectorias educativas de sus alumnos coinciden, en lo general, con 

los factores que las y los docentes reconocen como los más importantes para desa-

rrollar su planeación (estudiantes y recursos y materiales didácticos); así como con 

aquellos que consideran más relevantes para el trabajo con el alumnado (comuni-

carse y motivarles, así como generar ambientes favorables, entre otros). 
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5.4  Hallazgos principales

a)	 Las y los maestros asignan tres significados fundamentales al ser docente: ser un 

profesional con pasión por enseñar; apoyar, ayudar e impulsar a las y los jóvenes 

estudiantes, así como ser un ejemplo o inspiración para ellos. 

b)	 Es importante resaltar que sólo uno de cada diez la relaciona con tener un 

empleo estable. Por la importancia de esta última en el desarrollo del trabajo 

docente, este aspecto se configura en un área de oportunidad importante, par-

ticularmente en Conalep y telebachillerato comunitario. 

c)	 La vocación, la retribución a la sociedad y el gusto por trabajar con jóvenes son 

los motivos principales por los cuales maestras y maestros eligieron la docencia 

como profesión. 

d)	 La gran mayoría de las y los profesores tiene la expectativa de seguir desarro-

llando sus labores en el sector educativo. No obstante, 2 de cada 10 planean salir 

de este sector en 5 años, principalmente para tener mejoras salariales, buscar 

oportunidades de desarrollo profesional y dedicar más tiempo a la familia. En es-

tados como Morelos y Chihuahua esta cifra ronda 30%, y entre subsistemas re-

saltan los planteles de dgeti-cetis, dgeti-cbtis, ceti y Conalep, con más de 20%.

e)	 Finalmente, se identifican altas expectativas en torno a que sus estudiantes lo-

gren concluir este tipo educativo, concreten una licenciatura e incluso alcancen 

un posgrado. Sin embargo, no debe omitirse que una quinta parte de docentes 

considera que más de 25% de sus estudiantes abandonará sus estudios de ems.

Si bien los hallazgos descritos anteriormente podrían tener ciertos sesgos de 

deseabilidad social, dan cuenta de tendencias interesantes que se configuran en 

fortalezas propias del perfil de la planta docente en ems. Ello implica el reconoci-

miento de motivaciones que van más allá de las referencias comunes que consideran 

la elección de la carrera docente en ems como una opción secundaria o de empleo 

temporal, ligado a la falta de oportunidades laborales en sus propias áreas de for-

mación inicial. 

Asimismo, se destaca la configuración de una identidad docente que se construye 

en el ejercicio de sus funciones y que está ligada a aspectos de retribución a la socie-

dad, gusto por la enseñanza y por el trabajo con jóvenes. Éstos parecen ser aspectos 

que las y los docentes fortalecen en su práctica cotidiana.

Ello no les impide reconocer, en el caso de algunos, que a pesar de estas motiva-

ciones más altruistas, podrían tomar la decisión de cambiar de sector de trabajo 

en busca de mejores oportunidades salariales y de desarrollo profesional. En este 

punto hay un área de oportunidad muy importante, de tal manera que se atienda 

la generación de condiciones que favorezcan la permanencia de estos docentes en 

este tipo educativo y se capitalice la experiencia que han desarrollado en su trabajo. 
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Debe destacarse que Mejoredu, desde su marco de atribuciones, ha generado di-

versos estudios, investigaciones, sugerencias, lineamientos, criterios, programas  

y documentos normativos que ofrecen aportes relevantes en estos aspectos.43 

Finalmente, con respecto a las expectativas sobre las trayectorias educativas de 

sus estudiantes, particularmente en lo relativo al abandono escolar y teniendo en 

cuenta el gran reto que significa para el Estado mexicano favorecer trayectorias 

educativas continuas, completas y de excelencia de las y los estudiantes en este tipo 

educativo y dado que la desafiliación escolar es un proceso que se va gestando de 

manera paulatina, resulta imprescindible promover y fortalecer disposiciones y ha-

bilidades docentes, de tal manera que favorezcan la construcción de interacciones 

enriquecedoras y ambientes de aprendizaje que sean significativos y hagan sentido 

a los intereses y necesidades de las y los estudiantes. 

43	 Para más información se sugiere consultar las publicaciones que Mejoredu ha generado. Visitar: <https://www.

mejoredu.gob.mx/publicaciones> 
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¿Qué opinión tienen las y los 
docentes sobre su práctica y cuáles 
son sus intereses de formación?6

En este capítulo se abordan dos temas principales. En primer lugar, se presenta la 

opinión de las y los maestros acerca de su práctica docente,44 así como las condicio-

nes en las que la desarrollan y los obstáculos que enfrentan. Enseguida, se describen 

las preferencias y la valoración que hacen de dicha práctica, así como las dificultades 

que tienen para continuar formándose.

6.1  Opinión sobre la práctica docente

Factores importantes para elaborar la planeación docente

Al consultar con el personal docente acerca de los factores que influyen en su pla-

neación, los más mencionados son los siguientes: analizar los problemas o retos a 

plantear a los estudiantes (59.7%), explorar los conocimientos previos de sus es-

tudiantes (52.9%) y organizar los recursos y materiales didácticos (47.9%). En me-

nor medida, mencionaron la definición de las formas de organización del trabajo 

en el aula (38.6%) y la distribución del tiempo destinado a las actividades (38.1%) 

(gráfica 6.1). 

Esto se relaciona con los hallazgos de investigaciones similares en las que se les pre-

guntó sobre los elementos que consideraban más útiles para integrar su planeación 

didáctica. En ellos, si bien la mayoría identificó los planes y programas de estudio 

como algunos de los elementos que más usan, en segundo lugar, mencionaron el 

logro de los aprendizajes esperados en sus alumnos como uno de los elementos 

vertebrales en su planeación. Asimismo, se destaca que la reflexión les hace posible 

identificar estrategias pedagógicas motivantes, vincular conocimientos previos con 

los nuevos e identificar actividades de aprendizaje, todos ellos elementos útiles para 

la planeación didáctica (inee, 2018b).

44	 Tal como se indicó en el apartado uno de este documento, con el fin de responder a los objetivos y propósitos  

de la investigación y atendiendo a las limitaciones del cuestionario, solo se indagó en aspectos relativos a la planeación, 

la interacción con estudiantes, el uso de los resultados de evaluación, la reflexión de la práctica y los desafíos de las 

y los docentes para el uso de herramientas digitales. Sin embargo, se reconoce que la práctica docente trasciende 

las acciones que las y los docentes realizan en el aula e involucra un conjunto de saberes, habilidades, actuaciones 

y disposiciones que están socialmente condicionadas por la cultura escolar, el contexto institucional y el desarrollo 

profesional. Con estos elementos, las maestras y los maestros enfrentan las situaciones de enseñanza, la gestión  

de la escuela, la participación comunitaria y sus propios procesos formativos (Mejoredu, 2021b). 
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De acuerdo con las respuestas obtenidas en el cuestionario aplicado para esta inves-

tigación, es claro que los factores asociados con las y los estudiantes y los recursos 

y materiales didácticos son los que tienen mayor influencia en su planeación. Esto 

muy probablemente está asociado con el perfil docente que ha definido la Usicamm 

y que está señalado en los Perfiles profesionales, criterios e indicadores para docentes, 

técnicos docentes y personal con funciones de dirección y de supervisión de la ems45 

(Usicamm, 2021).

Las tendencias son similares entre subsistemas, con algunos matices que vale la 

pena subrayar. Así, en bachilleratos estatales y dgetaycm-cbta consideran también 

la retroalimentación del aprendizaje, y en ceti y cecyt, la distribución del tiempo 

destinado a las actividades (tabla 6.1).

45	 Dicho documento menciona, en la sección de Perfil del docente, que como parte del dominio Planifica e implementa 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, los elementos que permiten planificar los procesos de enseñanza  

y aprendizaje de forma integral e interdisciplinar de acuerdo con el plan y programas de estudio, considerando  

las características y contexto del estudiantado, son los siguientes: Distinguir las necesidades de aprendizaje por 

medio de un diagnóstico integral que apoye su planeación didáctica (indicador 3.1.1); Diseñar estrategias de 

enseñanza y de aprendizaje, considerando la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad además de los principios 

de diversidad e inclusión para el logro de los aprendizajes (indicador 3.1.2); Distinguir estrategias de evaluación  

con enfoque formativo, considerando las características, el contexto y los derechos del estudiantado (indicador 

3.1.3), y Emplear el enfoque humanista y los elementos del currículo de educación media superior en su planeación 

didáctica (indicador 3.1.4).

Analizar los problemas o retos 
a plantear  a los y las estudiantes

Explorar conocimientos previos

Organizar los recursos y 
materiales didácticos a utilizar

Incluir la retroalimentación  
del aprendizaje

Definir las formas de organización del 
trabajo en el aula (individualmente,  

en parejas o en equipos)

Distribuir el tiempo 
destinado a las actividades

0                         10                       20                         30                        40                        50                        60                       70

Fuente: elaboración propia.

Gráfica 6.1. Factores que influyen en la planeación (porcentaje)
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Tabla 6.1. Importancia de algunas acciones para elaborar la planeación 

para el trabajo en aula, por subsistema (porcentaje)

Subsistema

Analizar los 
problemas 
o retos a 
plantear 

a los y las 
estudiantes

Explorar los 
conocimientos 

previos

Organizar 
los recursos 
y materiales 
didácticos a 

utilizar

Incluir la 
retroalimentación 

del aprendizaje

Definir las 
formas de 

organización 
del trabajo 
en el aula

Distribuir 
el tiempo 
destinado 

a las 
actividades

Telebachillerato 
comunitario

65.8 59.0 45.9 43.2 40.6 32.8

emsad 61.1 57.2 51.3 40.7 42.9 35.8

Bachilleratos 
estatales

60.3 53.5 47.6 47.5 37.9 37.2

Cecyte 60.1 55.1 50.8 44.2 41.4 34.3

Telebachillerato 
estatal

59.4 57.3 49.3 40.5 42.0 42.7

Colbach 59.0 53.9 49.1 41.8 42.3 39.2

Bachilleratos 
autónomos

58.7 51.8 50.9 47.7 38.1 37.4

dgeti-cbtis 58.2 54.3 48.2 45.7 40.0 40.8

ceti 57.3 42.2 59.5 42.0 35.7 43.6

dgeti-cetis 57.3 53.9 47.1 46.8 40.3 40.7

cecyt 56.8 33.1 55.0 43.7 44.7 47.8

dgetaycm-cbta 56.3 60.3 45.3 49.5 41.6 33.5

Conalep 52.6 52.6 53.5 40.2 42.5 45.7

El porcentaje no suma 100 debido a que las opciones de esta pregunta no fueron mutuamente excluyentes,  
es decir, se podía contestar más de una opción.
Fuente: elaboración propia.

Factores importantes para el trabajo con los estudiantes

Para las y los docentes que contestaron el cuestionario, los aspectos más importan-

tes al trabajar con sus estudiantes son: tener buena comunicación con ellos y ellas 

(77.4%), mantenerles motivados para que continúen con sus estudios (51.2%), así 

como identificar sus dificultades académicas (49.9%). Los aspectos menos refe-

renciados fueron Considerar la etapa del desarrollo en que se encuentran (23.8%) 

e Implementar acciones para contrarrestar prácticas que producen estereotipos  

o prejuicios (6.8%) (gráfica 6.2).
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Gráfica 6.2. Factores importantes para el trabajo con los estudiantes (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.

Un factor importante para cerca de un tercio del profesorado es la identificación 

de problemas socioemocionales en sus estudiantes. Al desagregar este tópico por 

subsistema (gráfica 6.3), se observa que este aspecto es importante para la mayoría 

de los subsistemas, destacando en telebachillerato comunitario, dgetaycm-cbta y 

emsad. Esta tendencia podría explicarse, en parte, por las estructuras de personal 

propias de estos subsistemas, caracterizadas, entre otras cuestiones, por el hecho 

de que no se cuenta con figuras de apoyo como orientadores, trabajadores sociales 

o psicólogos que se aboquen al trabajo en estos aspectos con los estudiantes. Asi-

mismo, por tratarse de planteles con menor matrícula y planta docente, ubicados 

en zonas rurales o urbano marginadas, y probablemente con mayor acercamiento 

a la comunidad, podría favorecerse la cercanía entre estudiantes y docentes y un 

mayor conocimiento de la ocurrencia de situaciones que pudieran estar afectando 

emocionalmente a sus alumnos.
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Gráfica 6.3. Docentes que consideran importante identificar problemas socioemocionales 

al trabajar con sus estudiantes, nacional y por subsistema (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.

Condiciones que promueven o facilitan  
la reflexión sobre la práctica docente

Como se indicó en el apartado 1.4 y 2.4 de este documento, la reflexión de la práctica 

docente es de suma relevancia tanto para la transformación de sus prácticas como 

para la mejora educativa. Por ello, se preguntó a las y los maestros con qué frecuencia 

distintas condiciones promueven o facilitan la reflexión sobre su práctica.46

En general, como se puede observar en la gráfica 6.4, las situaciones que siempre o 

casi siempre la facilitan fueron las siguientes: usar los resultados de las evaluaciones 

46	 Debe destacarse que en Mejoredu se reconoce la importancia de las condiciones que promueven la reflexión  

como de los detonadores para la reflexión sobre la práctica. Estos últimos se entienden como situaciones, sucesos 

o información significativa sobre la práctica docente, que se utilizan en los dispositivos formativos para promover 

procesos de reflexión que constituyen ejemplos o demostraciones con capacidad para cuestionarla y favorecer 

su análisis entre los docentes. Entre otros se encuentran: observación de la práctica, diarios personales, diálogo 

reflexivo, uso de la metáfora, estudios de caso, incidentes críticos, ensayos docentes, historia de vida, registros 

anecdóticos, producciones de los estudiantes, diarios, planes de clase (Mejoredu, 2021b). Sin embargo,  

por la extensión del cuestionario y sus limitaciones, sólo se indagó en las condiciones que promueven la reflexión. 
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que realizó a sus estudiantes (91.1%), participar en cursos de formación docente 

(87.6%), contar con retroalimentación por parte de las y los estudiantes (81.6%) y 

pensar sobre las consecuencias de determinadas estrategias (81.4%).

Por su parte, las situaciones o condiciones señaladas por una menor proporción de 

docentes como facilitadoras de este proceso reflexivo fueron: Conversar con los 

padres sobre las problemáticas de las y los estudiantes (58.8%) y Observar la 

clase de otro docente (42.2%). Con respecto a este último aspecto, resulta inte-

resante que más de la mitad del personal docente considera que la observación en 

aula de un colega pocas veces o nunca promueve la reflexión de la práctica (50.6%) 

(gráfica 6.4). Este tema exigiría una línea de indagación más específica dada la im-

portancia que se ha documentado sobre la observación en el aula como estrategia 

para fortalecer la reflexión de la práctica docente.47 

Cabe señalar que aquellas condiciones relacionadas con el trabajo en el colectivo 

docente fueron señaladas como siempre o casi siempre promotoras de la reflexión 

sobre la práctica por más de dos terceras partes de las y los profesores. Estas con-

diciones fueron las siguientes: Realizar reuniones para compartir experiencias entre 

pares (68.8%), Analizar en colectivo los incidentes que pueden perturbar las formas 

habituales del trabajo docente (68.1%) y Recibir retroalimentación de otro colega, 

jefe de materia o academia (67.1%). Asimismo, el acompañamiento pedagógico del 

director o directora fue señalado por 66.8% como una situación que facilita la re-

flexión sobre su práctica (gráfica 6.4).

En este sentido, también sería importante indagar sobre las razones por las que cerca 

de una tercera parte del personal docente señaló que estas últimas condiciones, rela-

tivas al trabajo con sus pares y personal directivo, les resultan poco promotoras de 

la reflexión sobre la práctica , pues probablemente la falta de pertinencia de este 

tipo de acciones los lleva a tener esta percepción. 

Los resultados con respecto a esta subdimensión de análisis son bastante similares 

entre subsistemas.

47	  La observación en el aula como metodología, se ha utilizado en distintas investigaciones (Razo y Cabrero, 2015 

y 2016) para dar cuenta de las actividades que realizan las y los docentes al interior del aula y, con ello, proponer 

estrategias que mejoren las interacciones y la calidad de las experiencias educativas que se desarrollan entre 

aquéllos y estudiantes. De acuerdo con resultados de la investigación educativa, la observación entre pares permite 

construir redes de trabajo colaborativo, impulsa la reflexión sobre la práctica docente y promueve prácticas 

pedagógicas diferentes, así como nuevas formas de organización en el aula que generan, entre otras cosas, mejores 

experiencias educativas. 
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*

1.1

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Uso de las evaluaciones

A partir de la pregunta planteada sobre el uso que se da a los resultados de las evalua-

ciones que realizan a sus estudiantes, las y los docentes señalaron que los principales 

son: reforzar los contenidos curriculares en los que tienen dificultad los estudian-

tes (73.8%), retroalimentar de manera específica a las y los estudiantes (61.2%) y 

considerar si el grupo alcanza los aprendizajes esperados (59.3%). En contraste, los 

usos menos mencionados son apoyar la toma de decisiones que se llevan a cabo en 

Gráfica 6.4. Condiciones que promueven la reflexión  

sobre la práctica docente (porcentaje)
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las reuniones colegiadas (18.9%), notificar a las autoridades educativas sobre los 

aprendizajes de los estudiantes (18.3%) e informar a los padres de familia sobre el 

progreso de sus hijos (13.7%). 

Si bien es cierto que en el apartado anterior los informantes señalaron que la princi-

pal situación que mayormente promueve o facilita la reflexión sobre su práctica es 

usar los resultados de las evaluaciones que realizan a sus estudiantes, destaca que 

sólo la mitad de aquéllos las utiliza para implementar innovaciones en su práctica 

y dos quintas partes para reflexionar sobre su práctica docente. Esta información 

parece sugerir la necesidad de avanzar en la identificación de las razones que sub-

yacen a la misma y definir estrategias que fortalezcan a las y los docentes en estos 

aspectos (gráfica 6.5). 

Reforzar los contenidos 
curriculares en los que tienen 

dificultad mis estudiantes

Retroalimentar de manera 
específica a mis estudiantes

Considerar si el grupo alcanza  
los aprendizajes esperados

Implementar innovaciones  
en mi práctica docente

Identificar estudiantes  
con dificultades académicas

Reflexionar sobre  
mi práctica docente

Apoyar a estudiantes  
con dificultades académicas

Conformar grupos de apoyo 
entre estudiantes para fomerntar  

el aprendizaje colaborativo

Apoyar la toma de decisiones 
que se llevan a cabo 

en las reuniones colegiadas

Notificar a mi autoridad educativa  
sobre los aprendizajes que están  

logrando mis estudiantes

Informar a los padres de familia  
sobre el progreso de sus hijos
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Gráfica 6.5. Usos de los resultados de las evaluaciones realizadas a los estudiantes (porcentaje)

Fuente: elaboración propia. 
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Cabe señalar que los usos que el profesorado da a los resultados de las evaluacio-

nes muestran una clara relación con lo que establece el perfil docente señalado en 

los Perfiles profesionales, criterios e indicadores para docentes, técnicos docentes y 

personal con funciones de dirección y de supervisión de la ems, con respecto a la eva-

luación48 (Usicamm, 2021).

En lo referente a la desagregación de resultados por subsistema, destaca que el uso 

de las evaluaciones para reforzar contenidos curriculares en los que los estudiantes 

presenten dificultades es especialmente importante en telebachillerato estatal y 

telebachillerato comunitario y, en menor medida, en los planteles de bachilleratos 

autónomos y ceti (tabla 6.2).

48	 Dicho documento menciona en la sección de Perfil del docente, que como parte del dominio Planifica e implementa 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, los elementos que permiten Aplicar estrategias de evaluación  

con enfoque formativo, para el logro de aprendizajes significativos y la formación integral de las y los estudiantes 

son los siguientes: Emplear estrategias de evaluación congruentes con las actividades de enseñanza y de 

aprendizaje, y con los propósitos formativos del campo disciplinar y la disciplina, (indicador 3.4.1), Emplear 

estrategias de evaluación que consideren diferentes métodos, técnicas, recursos, instrumentos, momentos 

(diagnóstica, formativa y sumativa) y tipos de evaluación (autoevaluación, coevaluación, heteroevaluación), 

(indicador 3.4.2), Definir criterios de evaluación en corresponsabilidad con sus estudiantes, acordes con el 

desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje, (indicador 3.4.3), y Utilizar estrategias de retroalimentación 

que permiten a sus estudiantes reconocer el logro de sus aprendizajes y áreas de oportunidad, (indicador 3.4.4).
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Tabla 6.2  Docentes que usan los resultados de las evaluaciones realizadas a los estudiantes para reforzar 

los contenidos curriculares en los que tienen dificultad, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema 

Reforzar los 
contenidos 
curriculares 
en los que 

tienen 
dificultad 

mis 
estudiantes 

Retroalimentar 
de manera 
específica 

a mis 
estudiantes 

Considerar 
si el grupo 
alcanza los 

aprendizajes 
esperados 

Implementar 
innovaciones 

en mi 
práctica 
docente 

Identificar 
estudiantes 

con 
dificultades 
académicas 

Reflexionar 
sobre mi 
práctica 
docente 

Apoyar a 
estudiantes 

con 
dificultades 
académicas 

Conformar 
grupos de 

apoyo entre 
estudiantes 

para 
fomentar el 
aprendizaje 
colaborativo 

Apoyar la 
toma de 

decisiones 
que se 

llevan a 
cabo en las 
reuniones 
colegiadas 

Notificar a 
mi autoridad 

educativa 
sobre los 

aprendizajes 
que están 

logrando mis 
estudiantes 

Informar a 
los padres 
de familia 
sobre el 
progreso  

de sus hijos 

Nacional 73.8 61.2 51.3 55.3 47.4 42.6 40.1 21.0 18.9 18.3 13.7 

Telebachillerato 
estatal 

81.5 54.2 59.9 47.3 45.7 37.9 41.6 27.3 22.7 13.9 26.6 

Telebachillerato 
comunitario 

81.2 61.8 56.6 50.7 49.3 36.2 40.4 27.3 17.8 14.2 24.2 

emsad 77.0 57.7 55.3 50.5 53.7 39.1 41.4 26.4 21.6 17.5 19.4 

Bachilleratos 
estatales 

76.9 62.0 59.9 53.5 48.8 45.2 38.4 19.8 19.7 16.1 12.5 

dgeti-cetis 75.4 64.0 60.1 53.2 46.6 43.8 39.9 24.3 20.4 15.2 12.9 

dgeti-cbtis 75.4 64.9 59.6 52.1 48.0 44.3 38.8 23.7 21.1 15.2 13.8 

cecyt 75.1 62.9 60.0 64.3 40.3 53.2 39.2 19.4 19.2 11.7 5.0 

Cecyte 75.0 62.7 56.9 53.3 50.2 41.4 40.5 25.4 19.8 17.6 12.4 

Conalep 73.9 64.4 57.3 53.1 49.4 34.7 40.7 23.7 19.8 22.9 12.1 

dgetaycm-
cbta 

73.7 66.8 54.0 48.2 47.9 39.1 39.1 25.2 22.3 15.2 22.6 

Colbach 72.7 59.5 57.6 53.4 49.5 43.0 39.4 24.0 22.1 17.1 16.2 

Bachilleratos 
autónomos 

71.4 60.3 58.6 59.1 46.3 48.5 39.3 19.6 19.6 14.6 11.1 

ceti 69.2 60.0 60.4 60.6 43.5 44.3 40.7 17.5 21.2 16.8 * 

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación. 
Fuente: elaboración propia. 

Obstáculos técnicos o tecnológicos que impactan 
en el trabajo docente

Se buscó establecer cuáles son, en opinión del personal docente, los principales 

obstáculos técnicos o tecnológicos que han impactado en su trabajo tanto de ma-

nera presencial en el plantel como cuando dan clases en línea o en ambos. Como se 

observa en la gráfica 6.6, los principales obstáculos que han enfrentado de manera 

presencial en el plantel son El equipo que no cumple las condiciones técnicas para el 

trabajo docente y la Falta de servicio de internet. 
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Insuficiente formación docente  
en entornos virtuales
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técnicas para el trabajo docente

Falta de equipo (computadoras,  
tabletas, etc.)

Fallas en el servicio eléctrico

Falta del servicio de internet

Fallas en el servicio  
y calidad de internet
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37.1

28.6

37.3

13.3

20.7

22.7

22.4

25.7

30.9

58.5

41.0

35.6

31.0

23.1

16.0

  De manera presencial en el plantel 
  Cuando doy clases en línea 
  De manera presencial en el plantel

      y cuando doy clases en línea 
  No he tenido este obstáculo

Fuente: elaboración propia. 

Por su parte, cuando las y los maestros dan clases en línea, los principales obstáculos 

han sido Fallas en el servicio y calidad de internet y Fallas en el servicio eléctrico. Y el 

común denominador que impacta en su trabajo, tanto de manera presencial como 

en línea, son nuevamente las Fallas en el servicio y calidad de internet. Estos aspec-

tos deberían tenerse en cuenta para fortalecer la infraestructura, equipamiento y 

servicios de los planteles, de manera que sea posible potenciar el uso pedagógico 

de las tecnologías para complementar el logro de aprendizajes (gráfica 6.6).

Gráfica 6.6. Obstáculos técnicos o tecnológicos  

que impactan en el trabajo docente (porcentaje)

Entre subsistemas, el personal docente de telebachillerato estatal, telebachillerato 

comunitario y emsad fue quien reportó en mayor medida la falta de internet como 

un obstáculo en su labor (gráfica 6.7). Esto parece responder a las condiciones de 

infraestructura, ubicación geográfica y limitaciones en el acceso a internet que ca-

racterizan a los planteles de estos subsistemas.
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6.2  Opinión sobre temas de formación docente 

Preferencias de las y los docentes sobre su formación

Se preguntó al personal docente con qué frecuencia recurre a distintas instancias 

cuando desea fortalecer su formación. A escala nacional, recurren frecuentemente 

o siempre al uso de internet y otros repositorios (85.1%), a los cursos que ofertan las 

autoridades educativas (73.7%) y a los cursos en línea autoadministrados (71.8%). 

En contraste, las opciones menos recurrentes fueron los diplomados, licenciaturas, 

maestrías o doctorados proporcionados por las ies (41.2%), los círculos o grupos 

de estudio entre colegas (42.7%), así como la asistencia a congresos, seminarios, 

simposios o conferencias (45.6%) (gráfica 6.8). Estas tendencias se mantienen, en 

lo general, al observar la información por subsistema.

Como se observa en la gráfica 6.9, los cursos ofrecidos por las autoridades edu-

cativas son utilizados con mayor frecuencia por el personal docente de Conalep y 

telebachillerato comunitario, y en menor medida por bachilleratos estatales y ceti.

Gráfica 6.7. Docentes con falta de servicio de internet, 

por subsistema (porcentaje)
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0                               20                            40                               60                              80                           100    

31.6 22.4

32.8

28.3

29.2

28.1

19.7

29.7

24.9

32.1

21.6

22.0

20.5

20.4 10.1

19.8

24.1

25.4

25.9

28.3

23.0

28.4

19.5

25.4

26.9

37.7

39.3

37.1

34.6

33.2

30.5

30.0

35.0

29.7

29.0

28.4

31.4

25.2

8.7

10.5

12.9

14.4

15.0

16.0

17.0

17.7

17.8

20.0

21.6

26.0

31.5

32.0

Fuente: elaboración propia. 

8.4

  De manera presencial en el plantel      Cuando doy clases en línea
  De manera presencial en el plantel y cuando doy clases en línea



107Capítulo 6. ¿Qué opinión tienen las y los docentes sobre su práctica y cuáles son sus intereses de formación?

Internet y otros repositorios 

Cursos ofertados 
por las autoridades educativas

Cursos en línea autoadministrados

Sus pares (de manera informal)

Centros de actualización

Cursos de alguna institución 
que expida titulo o constancia 

Redes sociales  
de docentes

Sus superiores, como director, 
subdirecto o jefe de academia 

Revistas educativas

Otras opciones  
de formación docente

Congresos, seminarios,  
simposios o conferencias

Círculos o grupos  
de estudio entre pares

Ofertas de largo plazo 
proporcionadas por las ies

0                10                20                 30                40               50                 60                70                80               90              100

14.9 85.1

73.7

71.8

56.2

54.8

53.9

52.7

51.9

48.8

48.1

45.6

42.7

41.2

26.3

28.2

43.8

45.2

46.1

47.3

48.1

51.2

51.9

54.4

57.3

58.8

  Nunca/Pocas veces      Frecuentemente/Siempre

Fuente: elaboración propia. 

Gráfica 6.8. Frecuencia con que las y los docentes recurren a diversas instancias 

y recursos cuando desean fortalecer su formación (porcentaje)



108 Las y los docentes de educación media superior

Nacional 

Conalep

Telebachillerato  
comunitario

dgetaycm-cbta

emsad

Bachilleratos  
autónomos 

cecyt

Colbach

dgeti-cetis

dgeti-cbtis

Telebachillerato  
estatal

Cecyte

Bachilleratos  
estatales

ceti

0                                   20                                   40                                    60                                    80                              100

73.7

84.0

83.3

81.1

81.0

81.0

80.4

79.8

79.4

79.0

78.0

77.2

71.7

69.4

26.3

16.0

16.7

18.9

19.0

19.0

19.6

20.2

20.6

21.1

22.0

22.8

28.3

30.6

Fuente: elaboración propia. 

  Nunca/Pocas veces      Frecuentemente/Siempre

Gráfica 6.9. Frecuencia con que las y los docentes recurren a cursos 

ofertados por sus autoridades educativas cuando desean fortalecer 

su formación, nacional y por subsistema (porcentaje)

Obstáculos para la participación de las y los docentes  
en la formación presencial, semipresencial y en línea

De un listado de aspectos, se pidió a las y los profesores que seleccionaran los que 

consideraban como obstáculos para formarse en las modalidades presencial, semi-

presencial y en línea.

Como se observa en la gráfica 6.10, en la modalidad presencial, las y los maestros a es-

cala nacional consideraron como principales dificultades la falta de incentivos (34.6%), 

el exceso de carga de trabajo (32.6%) y la falta de tiempo (30.8%). En la desagrega-

ción por subsistemas no se observaron diferencias importantes (tabla 6.3).



109Capítulo 6. ¿Qué opinión tienen las y los docentes sobre su práctica y cuáles son sus intereses de formación?

Gráfica 6.10. Percepción de las y los docentes sobre distintas situaciones 

que representan un obstáculo para poder participar en las modalidades 

de formación presencial, semipresencial y en línea (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia. 



110 Las y los docentes de educación media superior

En línea Presencial Semipresencial

Subsistema 

Mala 
calidad del 
servicio de 

internet 

Falta de 
incentivos 

para 
participar 

Exceso  
de carga 

de 
trabajo 

Mala  
calidad del 

servicio  
de internet 

Exceso  
de carga 

de 
trabajo 

Deficiencias 
pedagógicas 

de los 
instructores 

Falta de 
apoyo de las 
autoridades 
educativas 

Falta de 
incentivos 

para 
participar 

Mala  
calidad del 

servicio  
de internet 

Telebachillerato 
comunitario 

60.1 38.8 - - - - - 20.8 - 

Telebachillerato  
estatal 

58.7 41.1 18.7

emsad 58.3 44.1 - - - - - - 19.9 

Bachilleratos 
estatales 

57.7 - 42.2 - 25.3

Colbach 57.3 38.8 - - 20.7 - - - - 

Conalep 56.8 39.1 - - 23.2 - - - - 

ceti 56.1 - 49.3 - 29.2 - - - - 

Cecyte 56.1 40.4 - - 23.1 - - - - 

cecyt 56.1 - 35.4 - - 22.7 - - - 

dgetaycm-
cbta 

55.6 37.9 - - 18.7 - - - - 

Bachilleratos 
autónomos 

54.1 30.5 - - 19.4 - - - - 

dgeti-cbtis 52.4 35.6 - - 20.6 - - - - 

dgeti-cetis 48.1 - - 36.9 21.2 - - - - 

Tabla 6.3  Percepción de las y los docentes sobre las principales situaciones que 

representan un obstáculo para poder participar en las modalidades de formación 

presencial, semipresencial y en línea, por subsistema (porcentaje) 

La pregunta contiene 17 opciones de respuesta para tres modalidades, la tabla muestra los valores  
más altos en el cruce de modalidad y opción. 
Fuente: elaboración propia. 

En el formato semipresencial, las y los docentes a escala nacional reportaron como 

principales obstáculos el exceso de carga de trabajo (21.2%), la falta de incentivos 

(19.7%) y la falta de apoyo de las autoridades educativas (19.5%) (gráfica 6.10). 

En la distinción por subsistemas se presentan variaciones en la percepción sobre 

los obstáculos de mayor impacto en dos subsistemas: en cecyt, destacaron las 

deficiencias pedagógicas de los instructores (22.7%); mientras que las maestras y 

maestros de emsad resaltaron la mala calidad del servicio de internet (19.9%) (ta-

bla 6.3).

 

Por último, en lo referente a la modalidad en línea se encontró que las y los maes-

tros del país subrayaron como obstáculos: la mala calidad del servicio de internet 

(55.3%), las fallas en el servicio eléctrico (50.2%) y la disponibilidad de servicio 

de internet (45.7%) (gráfica 6.10). No se observaron diferencias importantes en 

la desagregación por subsistema. Como se ha venido señalando a lo largo de este 

documento, debe tenerse en cuenta que este cuestionario fue aplicado durante el 
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30.3

14.7

15.9

17.9 21.1

Fuente: elaboración propia. 

periodo de educación a distancia, como consecuencia de la pandemia de covid-19, 

por lo que la alta proporción de docentes que señalaron estos obstáculos da cuenta 

de las dificultades que estaban enfrentando en ese momento para formarse en 

esta modalidad, que era la única posible dadas las condiciones de aislamiento en 

ese periodo.

Modalidad de formación más conveniente  
en el regreso a clases

Las maestras y los maestros reportaron que la modalidad más conveniente para 

asegurar su participación en la formación docente es la presencial (30.3%); le si-

gue, en orden de preferencia, la modalidad en línea, con el acompañamiento de un 

tutor o facilitador (17.9%), de forma semipresencial (15.9%) o en línea, de manera 

autoadministrada (14.7%) (gráfica 6.11). 

Para más de una quinta parte de los docentes, la modalidad no es algo que difi-

culte su participación en los cursos (21.1%). Estas preferencias se mantienen sin 

distinción entre subsistemas, aunque con variaciones de entre cinco y diez puntos 

porcentuales.

Gráfica 6.11. Opinión de las y los docentes sobre la modalidad que facilitaría la 

participación en la formación en el regreso a clases presenciales (porcentaje)

Presencial
La modalidad no es algo que dificulte 
mi participación en cursos
En línea, con el acompañamiento    
de un tutor o facilitador
Semipresencial
En línea, de manera autoadministrada (mooc)
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Opinión sobre las acciones de formación docente  
impulsadas por sus autoridades

Ante la pregunta sobre su opinión en torno a las acciones de formación docente im-

pulsadas por las autoridades educativas, las y los maestros mostraron una opinión 

favorable. Como se observa en la gráfica 6.12, alrededor de nueve de cada diez es-

tuvieron de acuerdo con que éstas permiten reforzar el conocimiento acerca de los 

planes y programas de estudio, favorecer la revisión de sus prácticas de enseñanza, 

y apoyar el desarrollo profesional y personal. A nivel de subsistema estas tenden-

cias se mantienen. 

A pesar de la prevalencia de la opinión positiva, seis de cada diez docentes subraya-

ron que las acciones de formación añaden actividades que incrementan la carga de 

trabajo (63.3%), casi la mitad consideró que representan una obligación (49.3%), 

y una tercera parte señaló que implican un gasto económico adicional (33.4%). 

Gráfica 6.12. Perspectiva de las y los docentes sobre la oferta  

de formación impulsada por la autoridad educativa (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia. 
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Por subsistema, el personal docente de ceti señaló en mayor proporción que las 

acciones de formación implementadas por las autoridades añaden actividades que 

incrementan la carga de trabajo (78.3%), teniendo una diferencia de 15 puntos por-

centuales en relación con el referente nacional. Asimismo, la proporción de las y los 

maestros de Telebachillerato Estatal, emsad, Conalep y Colbach que considera que 

implican un gasto económico adicional, es de más de 40% (tabla 6.4).

Subsistema 

Permiten 
reforzar el 

conocimiento 
acerca de 

los planes y 
programas 
de estudio 

Favorecen 
la revisión 

de mis 
prácticas 

de 
enseñanza 

Apoyan el 
desarrollo 

profesional 
y personal 

Promueven 
la reflexión 

colectiva y la 
construcción de 
comunidades de 

aprendizaje 

Se 
fomentan 

en mi 
plantel 

Se ofrecen 
en la 

modalidad 
adecuada 

Son 
sostenidas a 
lo largo del 

tiempo (son 
recurrentes) 

Son 
pertinentes 

para mis 
necesidades 

Añaden 
actividades 

que 
incrementan 
la carga de 

trabajo 

Son una 
obligación 

Implican 
un gasto 

económico 
adicional 

Telebachillerato 
comunitario 

91.8 90.1 87.6 90.2 82.7 78.1 74.9 76.7 64.1 54.3 35.8 

Bachilleratos 
autónomos 

91.3 90.2 89.3 87.9 86.4 83.5 81.1 83.4 62.0 46.2 27.6 

Telebachillerato 
estatal 

90.9 86.9 86.1 87.6 77.6 77.2 75.9 76.8 69.5 63.7 45.9 

emsad 88.6 88.4 86.1 87.2 77.6 74.0 69.1 73.7 66.0 50.3 45.7 

Conalep 87.4 86.8 85.5 84.7 84.3 74.4 76.4 74.6 71.9 53.9 40.2 

dgetaycm-
cbta 

86.9 87.4 86.9 85.4 81.9 75.8 74.5 76.6 65.6 48.6 33.7 

Colbach 86.7 86.8 86.4 85.1 82.3 75.4 75.0 74.7 67.6 45.5 40.2 

dgeti-cbtis 85.4 86.1 85.9 83.6 82.9 76.2 75.0 75.1 66.9 46.9 27.5 

Cecyte 85.4 85.2 83.9 84.0 79.3 72.5 71.0 71.5 70.3 50.2 35.9 

dgeti-cetis 83.0 84.0 83.9 80.6 80.1 74.0 74.1 73.0 67.2 47.4 29.0 

Bachilleratos 
estatales 

82.3 81.9 81.7 81.3 79.5 70.2 69.8 69.1 68.9 54.3 37.9 

cecyt 78.2 84.5 83.6 80.0 83.5 74.3 77.8 72.4 63.9 37.3 21.7 

ceti 77.6 74.8 74.5 72.4 77.9 66.4 69.9 60.8 78.3 54.2 32.6 

Tabla 6.4  Opinión de las y los docentes sobre las acciones de formación impulsadas  

por sus autoridades, por subsistema (porcentaje)

Fuente: elaboración propia. 
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Opciones de formación en las que les gustaría seguirse formando 

Se pidió a las y los maestros que eligieran, de la oferta de la autoridad educativa fe-

deral (Cosfac), las tres opciones de formación en las que más les gustaría seguirse 

formando profesionalmente. Las opciones con mayor preferencia fueron las áreas 

de acceso al conocimiento49 (62.9%), los recursos socioemocionales50 (54.9%) y 

los recursos sociocognitivos transversales51 (53.3%) (gráfica 6.13).

49	 “enfatizará desde [la] disciplina [que imparte el docente] una nueva forma de enseñar y aprender, de modo  

que orientarán el análisis de contenidos mediante metodologías activas y participativas, que consideren la indagación,  

la investigación, la problematización y la vinculación de los contenidos a la vida cotidiana, a fin de generar un pensamiento 

crítico y creativo en los estudiantes, considerado entornos de aprendizaje cambiantes” (sems-Cosfac, 2021).

50	 “orientarán al desarrollo e identificación de habilidades socioemocionales en las maestras y los maestros para  

que puedan, a su vez, identificarlas y promoverlas en su comunidad estudiantil, contribuyendo de esta manera  

a la generación de ambientes sanos y a una educación integral con enfoque en derechos humanos y perspectiva  

de género” (sems-Cosfac, 2021).

51	 “promueven un abordaje integrador de la comunicación verbal, no verbal y escrita, el pensamiento lógico-

matemático, la conciencia histórica y los objetivos de desarrollo sostenible, para el acceso y la conjunción  

de saberes mediante los cuales se puedan alcanzar logros educativos y formar ciudadanos responsables con una 

visión de ser parte de la transformación social que precisa la Nueva Escuela Mexicana” (sems-Cosfac, 2021).

Áreas de acceso 
al conocimiento

Recursos  
socioemocionales

Recursos sociocognitivos 
transversales

Ámbitos de orientación 
de la práctica docente  

de la Nueva Escuela Mexicana

Sistema de carrera

Componente profesional

0                   10                  20                  30                   40                  50                  60                70

Fuente: elaboración propia. 
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Gráfica 6.13. Opciones de formación de la oferta de la autoridad educativa 

federal (Cosfac) preferidas por las y los docentes (porcentaje) 

Las tendencias por subsistemas se mantienen con variaciones de entre cinco y diez 

puntos porcentuales, especialmente en las preferencias por los cursos especializa-

dos en las áreas de acceso al conocimiento, tal como se observa en la tabla 6.5.
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Tabla 6.5. Opciones de formación de la oferta de la autoridad educativa federal (Cosfac) 

preferidas por las y los docentes, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Áreas de 
acceso al 

conocimiento

Recursos 
socioemocionales

Recursos 
sociocognitivos 
transversales

Ámbitos de 
orientación 

de la práctica 
docente en la 
nueva escuela 

mexicana

 Sistema 
de carrera

 Componente 
profesional

Nacional 62.9 54.9 53.3 49.0 30.8 20.7

Telebachillerato 
estatal

72.6 55.9 56.3 50.8 26.4 17.1

emsad 69.2 55.7 58.1 51.5 28.7 18.4

Telebachillerato 
comunitario

66.9 64.6 59.4 48.2 27.4 17.0

Bachilleratos 
estatales

64.5 56.6 52.3 51.3 29.7 16.8

ceti 64.0 37.4 41.1 44.1 36.8 37.5

Bachilleratos 
autónomos

63.7 53.5 54.7 48.9 31.2 14.1

Colbach 63.7 56.1 55.8 52.1 30.4 15.9

cecyt 63.2 43.9 53.9 51.5 35.4 18.6

Cecyte 60.4 49.5 49.5 49.2 29.2 36.4

dgeti-cbtis 58.0 49.5 45.6 48.3 32.4 40.0

Conalep 57.4 54.7 53.2 48.9 30.0 28.1

dgetaycm-cbta 57.4 51.0 47.9 47.8 29.8 44.7

dgeti-cetis 56.7 49.2 46.7 49.3 34.3 36.9

Fuente: elaboración propia.

Opinión sobre la relevancia de las acciones  
de formación para la práctica docente

A partir de la pregunta planteada acerca de la relevancia de las opciones de forma-

ción para la práctica docente, la mayoría de las y los maestros consideraron que las 

opciones que oferta la Cosfac les han sido relevantes. Las más señaladas fueron: 

recursos socioemocionales (69.2%), ámbitos de orientación de la práctica docente 

en la Nueva Escuela Mexicana (65.6%) y áreas de acceso al conocimiento (62.7%). 

En contraste, cinco de cada diez docentes consideran totalmente relevante la for-

mación en el componente profesional52 (46.6%) (gráfica 6.14).

52	 Este componente se retoma como formación sobre didáctica para la enseñanza de la formación técnica  

y profesional en la nueva oferta formativa de Cosfac (sems-Cosfac, 2021e).
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Gráfica 6.14. Opinión de las y los docentes sobre la relevancia de las opciones de formación 

que oferta la autoridad educativa federal (Cosfac) para la práctica docente 

Componente profesional

Sistema de carrera

Recursos sociocognitivos transversales

Áreas de acceso al conocimiento

Ámbitos de orientación a la práctica docente en la Nueva Escuela Mexicana

Recursos socioemocionales

0                   20                    40                   60                    80                 100

  Totalmente relevante/Relevante     Poco relevante/Nada relevanteFuente: elaboración propia. 

En general, esta percepción favorable sobre la relevancia de las opciones de forma-

ción de la Cosfac se mantiene entre los distintos subsistemas. Destaca que la pro-

porción de docentes que considera relevante o totalmente relevante los recursos 

socioemocionales es mayor en telebachillerato comunitario y menor en ceti y cecyt, 

frente al referente nacional (tabla 6.6).

 Subsistema
Recursos 

socioemocionales

Ámbitos de 
orientación 

de la práctica 
docente en la 
nueva escuela 

mexicana

Áreas de 
acceso al 

conocimiento

Recursos 
sociocognitivos 
transversales

Sistema 
de carrera

Componente 
profesional

Nacional 69.2 65.6 62.7 59.8 49.0 46.6

Telebachillerato 
comunitario

88.5 84.4 81.4 78.4 62.6 59.5

dgetaycm-cbta 83.0 81.5 76.5 74.9 65.7 67.4

emsad 81.4 77.3 75.8 72.5 56.3 53.4

Conalep 81.0 77.1 72.0 71.5 57.9 56.4

Cecyte 78.9 75.3 70.2 68.1 54.2 54.7

dgeti-cbtis 78.8 76.8 70.7 69.8 59.2 57.0

Colbach 77.6 74.1 70.0 68.2 53.1 48.5

dgeti-cetis 77.5 75.7 69.7 69.7 57.6 53.9

Bachilleratos 
estatales

74.4 67.6 62.1 58.9 43.1 40.5

Telebachillerato 
estatal

73.1 67.8 64.5 57.4 45.5 45.1

Bachilleratos 
autónomos

58.9 54.3 54.5 51.1 45.2 38.3

ceti 53.5 53.0 58.2 50.8 38.1 38.6

cecyt 52.5 53.1 55.0 50.1 43.1 34.0

Fuente: elaboración propia.

Tabla 6.6. Docentes que consideran relevante o totalmente relevante la formación 

en recursos socioemocionales, nacional y por subsistema (porcentaje)
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6.3  Hallazgos principales

En este apartado, se presentaron aspectos destacados que el personal docente 

considera relevantes en el desarrollo de su práctica, así como algunos obstáculos 

que enfrenta, de manera presencial, semipresencial y vía remota. También se des-

cribieron las opiniones y preferencias de maestros y maestras para continuar for-

mándose, así como las dificultades que identifican para hacerlo. Sería conveniente 

tomar en consideración estos elementos para seguir fortaleciendo la formación y 

el desarrollo profesional disponible para las y los docentes de ems, así como la in-

fraestructura, el equipamiento y los servicios de los planteles de este tipo educativo. 

Respecto a los temas relacionados con su práctica, las y los docentes de ems seña-

lan lo siguiente:

a)	 Lo más importante al elaborar su planeación es analizar los problemas o retos 

a plantear al estudiantado, explorar sus conocimientos previos y organizar sus 

recursos y materiales didácticos.

b)	 Al trabajar con sus estudiantes, consideran que lo más importante es tener 

buena comunicación con ellas y ellos, mantenerles motivados para que conti-

núen con sus estudios, e identificar sus dificultades académicas. 

c)	 Los resultados de las evaluaciones que realizan a sus estudiantes los utilizan 

fundamentalmente para reforzar los contenidos curriculares en los que tienen 

dificultad y para retroalimentarles de manera específica. 

d)	 Las condiciones que más promueven o facilitan la reflexión sobre su práctica 

docente son el uso de los resultados de las evaluaciones que realizó a sus estu-

diantes, participar en cursos de formación y contar con retroalimentación por 

parte de sus estudiantes. 

e)	 Aunque no fueron las más señaladas, las estrategias realizadas en el seno del 

colectivo docente fueron reportadas entre  67% y 69% de maestras y maestros 

como facilitadoras de procesos reflexivos de su práctica (recibir retroalimen-

tación de otro colega, jefe de materia o academia; analizar en colectivo los in-

cidentes que perturban el trabajo docente y realizar reuniones para compartir 

experiencias entre pares). Sin embargo, alrededor de 30% señaló estas condi-

ciones como poco facilitadoras de la reflexión, por lo que resultaría sugerente 

ampliar el análisis y valorar si esto guarda relación con la pertinencia de este tipo 

de acciones que se llevan a cabo en los planteles de ems.

f)	 Los obstáculos técnicos o tecnológicos que más han impactado en el trabajo 

que desarrollan las y los docentes de manera presencial son que el equipo no 

cumple con las condiciones técnicas para el trabajo y la falta de servicio de in-

ternet. Por su parte, el desarrollo de las clases en línea ha sido obstaculizado 

principalmente por fallas en el servicio y calidad de internet, así como por fallas 

en el servicio eléctrico. 
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Respecto a los temas de formación docente, así como sobre sus principales intere-

ses al respecto, las y los profesores destacaron lo siguiente:

a)	 Para fortalecer su formación, recurren principalmente al internet y otros re-

positorios, a los cursos que ofertan las autoridades educativas y a los cursos 

en línea autoadministrados (autogestivos). Debe destacarse que las opciones 

con menor recurrencia de uso son los diplomados, licenciaturas, maestrías o 

doctorados proporcionados por las ies, la asistencia a seminarios, simposios o 

congresos, así como a los círculos o grupos de estudio entre colegas. Aunque 

no se indica a qué se debe esto último, pareciera ser que estas estrategias son 

inexistentes o insuficientes o, en su caso, poco pertinentes o relevantes para 

ellos, razón por la cual no se utilizan.

b)	 Entre los principales obstáculos para formarse en la modalidad presencial y se-

mipresencial destacaron: la falta de incentivos, el exceso de carga de trabajo, la 

falta de tiempo y la falta de apoyo por parte de las autoridades educativas. En 

la modalidad en línea, los principales obstáculos para seguirse formando están 

asociados principalmente con problemas de equipamiento y de acceso y calidad 

de los servicios de internet y electricidad. Será necesario que, en la medida de lo 

posible, se definan estrategias formativas que atiendan estos puntos, así como 

profundizar en las razones y el sentido por los cuales las y los docentes identifi-

can la falta de incentivos para participar como uno de los principales obstáculos. 

c)	 En general, existe una opinión favorable de las acciones de formación que im-

pulsan las autoridades educativas. Sin embargo, también se subraya que éstas 

añaden actividades que incrementan la carga de trabajo, se perciben como una 

obligación o implican un gasto económico adicional. 

d)	 Sería conveniente aprovechar esta buena percepción que tiene el personal do-

cente en torno a ella, a fin de generar los incentivos positivos necesarios para 

fomentar su participación, ofrecerles el acompañamiento que requieren en 

materia de formación y, sobre todo, incrementar la pertinencia de ésta, de tal 

forma que redunde en la mejora de su trabajo. 

e)	 La modalidad más conveniente para asegurar su participación en la formación 

docente es la presencial, seguida por la modalidad en línea con el acompaña-

miento de un tutor o facilitador.

f)	 Las tres opciones de formación en las que más les gustaría seguirse formando 

profesionalmente son las áreas de acceso al conocimiento, los recursos socioe-

mocionales y los recursos sociocognitivos transversales. 
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¿Qué opinión tienen con relación al 
ambiente laboral, tipo de contratación y 
el entorno institucional?7

En este capítulo se exploran algunos temas principales relacionados con las condi-

ciones institucionales y laborales en las que las y los docentes de ems desarrollan 

su trabajo. En primer lugar, se explora su grado de acuerdo con algunas situaciones 

positivas de su ambiente laboral, su nivel de estrés en el desempeño y su nivel de 

satisfacción con respecto a su trabajo. Posteriormente, en un segundo momento, 

se hace un acercamiento a sus condiciones laborales, recuperando elementos tales 

como: tipo de contratación, horas que trabajan a la semana, relaciones laborales adi-

cionales y horas de trabajo que le dedican, así como prestaciones laborales con las 

que cuentan. 

En un tercer momento, se describe la percepción del profesorado en relación con 

la frecuencia de ocurrencia de distintas situaciones de violencia dentro y fuera de 

los planteles. Finalmente, se da cuenta de las creencias de maestras y maestros con 

respecto a cuatro rasgos del entorno institucional,53 éstos son: la labor docente y 

el currículo, la gestión y organización escolar, el trabajo colaborativo en reuniones 

de trabajo colegiado, y la participación docente en el diseño e implementación del 

Programa de Mejora Continua. 

7.1  Ambiente, estrés y satisfacción laboral

Ambiente laboral

Se consultó con las y los docentes qué tan de acuerdo estaban con algunas afirma-

ciones positivas relativas al ambiente laboral en su plantel. Como se muestra en la 

gráfica 7.1, en general, ocho de cada diez estuvieron totalmente de acuerdo o de 

acuerdo con éstas, lo que sugeriría la existencia de un ambiente adecuado para el 

desempeño de su trabajo. Las situaciones en las que refirieron mayor desacuerdo 

53	 En las últimas décadas (particularmente a partir del año 2000), se promovió que diversos recursos y materiales 

tecnológicos con fines educativos tuvieran mayor cobertura en todo el país. Si bien se hicieron esfuerzos 

importantes en cada uno de los niveles educativos, el énfasis se ha puesto en los niveles básico y superior,  

dejando de lado el tipo medio superior. A partir de lo anterior, hoy en día prevalece una marcada desigualdad  

en este tipo educativo en términos del acceso a materiales (disponibilidad de equipos de cómputo) y tecnologías  

de la información (Aguilar, 2016). 
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A nivel de subsistema, la mayor proporción de docentes que estuvieron totalmente 

de acuerdo y de acuerdo con las afirmaciones positivas relativas al ambiente laboral 

se concentraron en telebachillerato comunitario, con alrededor de nueve de cada 

diez en todas las opciones. En cambio, la proporción de docentes de ceti, cecyt y 

dgetaycm-cbta que estuvieron totalmente de acuerdo y de acuerdo con éstas, es 

de alrededor de dos terceras partes (tabla 7.1).

Existe cooperación y colaboración  
entre los y las docenas 

y el equipo directivo 

Es gratificante la buena relación  
que existe entre los y las docentes

El equipo directivo hace lo necesario  
para facilitar mi trabajo

Mi opinión es tomada en cuenta  
por el equipo directivo

Mi carga de trabajo es equitativa 
en función de mi jornada de trabajo 

y la de los demás

La comunicación entre los miembros  
de mi plantel es fluida

Mi trabajo es reconocido 
por los miembros de mi plantel

0                          20                       40                        60                         80                     100      

      Totalmente en desacuerdo    En desacuerdo 
  De acuerdo    Totalmente de acuerdo

Fuente: elaboración propia. 

fueron: carga de trabajo equitativa, reconocimiento de su trabajo por los miembros 

del plantel, consideración de sus opiniones por parte del equipo directivo y comu-

nicación fluida entre los miembros del plantel. 

Como lo señala la literatura en torno al ambiente laboral y el desempeño y desarro-

llo del trabajo docente, la distribución equitativa de tareas, la motivación y el reco-

nocimiento a su labor por parte de la comunidad educativa, así como la interacción 

y el respeto mutuo de docentes con sus directoras y directores de plantel, tienen 

fuertes repercusiones en la actitud de las y los maestros en el logro de objetivos, 

así como en su conducta y hábitos ante sus responsabilidades. Será importante 

atender y resolver estos aspectos, con el fin de mejorar el ambiente laboral en el 

que se desempeñan. 

Gráfica 7.1. Grado de acuerdo de las y los docentes 

con situaciones positivas del ambiente laboral (porcentaje)
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Tabla 7.1. Proporción de docentes que estuvieron totalmente de acuerdo y de acuerdo con 

algunas afirmaciones positivas relativas al ambiente laboral, nacional y por subsistema

Subsistema

El equipo 
directivo 
hace lo 

necesario 
para 

facilitar 
mi 

trabajo

Es 
gratificante 

la buena 
relación que 
existe entre 

los y las 
docentes

Existe 
cooperación 

y 
colaboración 

entre los y 
las docentes 
y el equipo 
directivo

La 
comunicación 

entre los 
miembros de 
mi plantel es 

fluida

Mi carga de 
trabajo es 
equitativa 
en función 

de mi 
jornada de 
trabajo y 

de la de los 
demás

Mi opinión 
es tomada 
en cuenta 

por el 
equipo 

directivo

Mi 
trabajo es 
reconocido 

por los 
miembros 

de mi 
plantel

Nacional 84.4 86.8 87.5 82.6 81.7 82.1 81.8

Telebachillerato 
comunitario

92.8 95.3 95.5 94.5 88.7 95.1 93.9

Telebachillerato 
estatal

91.2 91.5 94.2 91.7 86.5 92.0 88.8

emsad 86.6 88.9 89.1 86.0 85.9 89.1 85.1

Bachilleratos 
autónomos

84.3 84.1 86.2 81.7 82.2 77.7 79.8

Bachilleratos 
estatales

82.0 85.3 85.5 80.5 77.2 80.5 80.1

Colbach 82.6 81.7 84.5 77.0 79.9 80.9 77.6

Conalep 75.8 84.2 81.9 76.0 71.3 73.2 72.6

Cecyte 80.4 84.3 84.1 75.7 78.5 80.7 78.3

dgeti-cbtis 78.5 81.0 80.3 73.3 79.7 75.3 76.8

dgeti-cetis 75.5 80.1 77.9 71.7 76.9 71.9 74.7

ceti 64.2 81.6 78.1 69.2 70.3 62.3 66.0

cecyt 69.4 75.6 73.5 68.5 73.3 62.0 69.0

dgetaycm-cbta 75.8 71.1 73.2 66.6 77.8 75.1 71.4

Fuente: elaboración propia.

Estrés laboral54

Se preguntó a las y los docentes qué tan frecuentemente se sentían identificados 

con algunas situaciones positivas y negativas en el desempeño de su trabajo, aso-

ciadas en mayor o menor medida con estrés laboral. Con base en sus respuestas, 

se construyó una escala, cuyos principales resultados se describen a continuación. 

A escala nacional, más de la mitad registraron un nivel de estrés laboral bajo y muy 

bajo. No obstante, se identifican algunos subsistemas con un mayor porcentaje de 

54	  Sobre el cálculo de las escalas, ver Anexo 1.
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sus docentes con niveles medios o altos de estrés, en comparación con la media 

nacional, principalmente ceti (50.9%), bachilleratos estatales (48.5%), Conalep 

(48%) y dgetaycm-cbta (48%) (tabla 7.2). 

Tabla 7.2. Nivel de estrés laboral de las y los docentes, 

nacional y por subsistema (porcentaje)

 Nivel de estrés laboral

Subsistema Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 38.9 15.0 24.0 22.1

ceti 37.6 11.5 23.4 27.5

Bachilleratos estatales 35.5 16.0 22.7 25.8

Conalep 37.6 14.5 24.3 23.7

dgetaycm-cbta 38.2 13.8 25.1 22.9

dgeti-cetis 38.9 14.9 24.2 22.0

Cecyte 39.6 15.0 24.2 21.2

Bachilleratos autónomos 40.2 14.6 23.6 21.6

emsad 41.4 13.6 24.6 20.3

dgeti-cbtis 40.5 14.8 23.8 20.9

Colbach 40.9 15.2 23.7 20.1

cecyt 42.0 14.7 22.5 20.7

Telebachillerato comunitario 43.2 15.0 24.3 17.4

Telebachillerato estatal 47.4 12.7 23.6 16.2

Fuente: elaboración propia.

Entre las situaciones que explican mayormente los niveles de estrés medios y altos 

del profesorado se tiene el agotamiento emocional producto del trabajo (17.9%) y, en 

menor medida, la insatisfacción con el desempeño de su labor (7.9%) (gráfica 7.2).
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Gráfica 7.2. Situaciones asociadas al estrés laboral con las que  

se identifican frecuentemente las y los docentes (porcentaje) 
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Satisfacción laboral55

Se indagó con las y los docentes qué tan satisfechos se sentían con algunos aspectos 

de su trabajo. Sus respuestas permitieron construir una escala de satisfacción labo-

ral, donde 54.5% de ellos reflejan un nivel medio o alto, aunque no debe omitirse 

que 45.5% reportó un nivel de satisfacción muy bajo o bajo. 

Por subsistema, como se observa en la tabla 7.3, las y los maestros de telebachi-

llerato comunitario y ceti son quienes muestran los índices de satisfacción laboral 

55	 Sobre el cálculo de las escalas, ver Anexo 1.
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medios y altos en mayor proporción (alrededor de 60%), en contraste con los de 

bachilleratos autónomos y Colbach (poco más de 51%). 

 

Tabla 7.3. Escala de satisfacción laboral de las y los docentes, 

nacional y por subsistema (porcentaje)

 Nivel de satisfacción laboral

Subsistema Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 25.0 20.5 34.2 20.3

Telebachillerato comunitario 18.0 20.5 33.8 27.6

ceti 20.7 20.0 42.0 17.2

emsad 17.6 23.5 40.0 19.0

Cecyte 19.1 22.2 39.4 19.3

Telebachillerato estatal 17.5 24.2 40.7 17.5

Conalep 19.9 22.4 34.6 23.1

Bachilleratos estatales 20.1 23.1 37.9 19.0

dgetaycm-cbta 22.2 21.0 38.9 17.9

dgeti-cbtis 22.0 21.2 37.8 18.9

cecyt 23.0 20.7 36.6 19.7

dgeti-cetis 22.1 22.3 35.8 19.8

Colbach 20.9 23.6 36.1 19.4

Bachilleratos autónomos 28.4 20.0 33.4 18.2

Fuente: elaboración propia.

En torno a los aspectos laborales consultados, las y los docentes se sienten ma-

yormente satisfechos con la carga de trabajo administrativa no relacionada con la 

docencia (65.2%), la carga administrativa relacionada con la docencia (64.7%), y 

en general con la carga de trabajo docente (64.7%). Los aspectos en los que repor-

taron estar totalmente insatisfechos o insatisfechos, y en los que deberá ponerse 

particular énfasis son: el suministro de recursos materiales (45.6%), el estado de la 

infraestructura para el trabajo cotidiano (44.7%)56 y, particularmente, la relación 

con sus superiores jerárquicos (49.2%) (gráfica 7.3). 

La atención de estos elementos permitirá incrementar la motivación del profe-

sorado, les impulsará a desempeñar actividades orientadas a la mejora, además 

de propiciar un mayor compromiso por su parte, así como la creación de un am-

biente laboral propicio para la cooperación y la colaboración entre docentes y 

equipo directivo.

56	 Como se verá más adelante, este aspecto es mencionado por alrededor de una tercera parte de maestras  

y maestros como uno de los que mayor influencia tiene en el desarrollo de su trabajo (gráfica 7.13 del apartado 

relativo a Dificultades que influyen en la labor docente). 
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Gráfica 7.3. Nivel de satisfacción de las y los docentes con distintos aspectos de su trabajo (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia.
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7.2  Situación laboral de las y los docentes

Tipo de contratación

Con respecto al tipo de contratación del personal docente de ems, y tal como lo han 

señalado investigaciones previas señaladas en el apartado dos de este documento, 

la mayoría indicó que tiene contrato por horas (58.7%), cerca de dos de cada diez 

tiene un contrato de tiempo completo (19.8%), uno de cada diez tiene contrato de 

medio tiempo y 7.9% posee contrato de tres cuartos de tiempo57 (gráfica 7.4). 

Como se comentó en el capítulo 3 de este documento, al indagar sobre su parti-

cipación en otras actividades complementarias a la docencia, se observó que sólo 

alrededor de dos de cada diez docentes reportaron realizar alguna, la mayoría de 

las veces asociada con las tareas domésticas en el hogar y sin obtener ingresos adi-

cionales. Quienes realizan actividades remuneradas, es decir, tienen un segundo 

empleo, son docentes en educación superior o trabajan de manera independiente. 

Gráfica 7.4. Tipo de contrato con el que cuentan las y los docentes (porcentaje)

57	  De acuerdo con información de la Secretaría de la Función Pública, el cómputo de horas en actividades docentes 

en el Modelo de educación media superior y superior se rige conforme a: a) equivalentes a veinte horas semanales, 

las correspondientes a plazas de medio tiempo; b) equivalentes a treinta horas semanales, las plazas de tres cuartos 

de tiempo; y c) equivalentes a cuarenta horas semanales, las plazas de tiempo completo (Secretaría de la Función 

Pública, 2018).

 Por horas
 Tiempo completo
 Medio tiempo
 Tres cuartos de tiempo
 Sin contrato
 No sé

Fuente: elaboración propia. 

58.719.8

9.7

7.9

2.3 1.6



127Capítulo 7. ¿Qué opinión tienen con relación al ambiente laboral?

En las entidades federativas se encuentran diferencias importantes, como se puede 

observar en la tabla 7.4. En lo que respecta a contrato por horas, lo reportan al-

rededor de tres cuartas partes de las y los docentes de estado de México, Nuevo 

León, Colima y Querétaro, en contraste con Zacatecas, Veracruz, Michoacán y Oa-

xaca, que se encuentran por debajo de 40%. Respecto a los contratos por tiempo 

completo, alrededor de una tercera parte del profesorado de Michoacán, Sonora y 

Oaxaca, lo reporta, a diferencia de estado de México, Colima y Tlaxcala, con alre-

dedor de 10%. Los contratos de tres cuartos de tiempo son los más variables entre 

entidades, pues es reportado por tres de cada diez docentes en Veracruz, mientras 

que en Nuevo León, Colima y estado de México es reportado por entre dos y tres 

docentes de cada cien.

Tabla 7.4. Tipo de contrato con el que cuentan las y los docentes, 

nacional y por entidad federativa (porcentaje)

Entidad No sé Sin contrato Por horas Medio tiempo
Tres cuartos 

de tiempo
 Tiempo 

completo

Nacional 1.6 2.3 58.7 9.7 7.9 19.8

México 1 5 78 4.3 3 8.8

Colima 1.2 3.7 75.4 6.4 2.9 10.5

Nuevo León 0.6 0.3 75.4 5.9 2.1 15.7

Querétaro 1.3 1.5 73.6 5.3 7.3 11.1

Tlaxcala 0.7 3.5 71.3 10.6 5.9 8

Sinaloa 2.5 1.1 66 9.7 8.3 12.4

Jalisco 1.3 1.6 64.6 7.3 3.3 21.9

Yucatán 1.9 1.1 63.7 13.9 5.3 14.1

Morelos 5.2 5.4 61.8 8.2 4.7 14.8

Coahuila 1.9 2.3 61.4 10 5.2 19.2

Guanajuato 1.6 0.4 60.9 6.5 3.4 27.2

Baja California Sur 3.9 3.7 59.9 9.1 5.4 18

Campeche 1.9 3 59.4 12 10 13.7

Baja California 2 0.8 58.9 12.5 10.2 15.6

Hidalgo 1.8 2.5 57.9 14 9.8 14

San Luis Potosí 1.2 2.5 57.8 10.4 9.9 18.2

Ciudad de México 1.3 0.4 57.2 7.8 3.9 29.3

Durango 1.4 2.6 56.4 13.3 10.3 16.1

Tabasco 1 0.9 53.2 13.5 7.4 23.9

Guerrero 1.4 2.9 52.5 9.5 4.8 28.8

Tamaulipas 2.1 1.7 51.7 12.8 9.9 21.7

Quintana roo 2.6 1.1 51.5 11.9 8.4 24.4

Chihuahua 3.9 2.4 51.3 12.1 8.5 21.7

Nayarit 2.5 3.8 50.3 13.3 7.7 22.5

Aguascalientes 2.1 7.4 50.1 13.1 6.3 21
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Entidad No sé Sin contrato Por horas Medio tiempo
Tres cuartos 

de tiempo
 Tiempo 

completo

Puebla 0.8 1.5 49.4 15.1 11.8 21.4

Chiapas 2.7 4.9 47.5 11.5 9.1 24.2

Sonora 1.5 1.8 42.8 12.1 9.4 32.5

Zacatecas 2.8 1.8 40.5 17.9 12.3 24.8

Michoacán 1.8 0.1 38.9 12.3 11.3 35.6

Veracruz 1.5 0.5 38.5 12 28.9 18.6

Oaxaca 1.5 3.7 36.8 14.4 11.1 32.5

Fuente: elaboración propia.

También se observan contrastes entre subsistemas (tabla 7.5): entre 7 y 8 de cada 

10 docentes de Conalep, bachilleratos estatales y bachilleratos autónomos repor-

tan tener contratos por horas, mientras que sólo lo reporta uno de cada 10 en 

dgetaycm-cbta y en telebachillerato estatal. En cecyt, dgeti-cetis y dgeti-cbtis, 

alrededor de una cuarta parte señala contar con contratos de tiempo completo, 

mientras que en ceti, dgetaycm-cbta y telebachillerato estatal lo indican alrededor 

de cuatro de cada diez. Destaca que en telebachilleratos estatales alrededor de la 

mitad de personal reporta contratos de tres cuartos de tiempo.

Tabla 7.5. Tipo de contrato con el que cuentan las y los docentes, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Tiempo 

completo
Tres cuartos 

de tiempo
 Medio 
tiempo

Por horas Sin contrato No sé

Nacional 19.8 7.9 9.7 58.7 * 1.6

Conalep 5.7 1.1 7.9 81.7 1 2.5

Bachilleratos estatales 13.4 7.1 7.6 70.1 * *

Bachilleratos autónomos 21.8 0.9 5.2 68.7 1.6 1.8

emsad 7.8 14.9 15 59.3 * 2.3

Colbach  13.1 14.2 12.7 57.3 1 1.8

Cecyte 16.2 13.9 12.7 54.8 0.6 1.8

ceti 39.1 * * 51.6 * *

Telebachillerato 
comunitario

21.6 8.1 9.7 50.3 4.8 5.5

cecyt 28.6 13.7 23.6 33.1 * *

dgeti-cetis 29.2 14 30.4 23.8 0.7 1.9

dgeti-cbtis 26.6 14.5 33.9 22.8 0.6 1.6

dgetaycm-cbta 45.5 16.8 27.4 9.4 * *

Telebachillerato estatal 39.7 51.5 * 5.8 * *

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.
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Horas de trabajo docente a la semana

En relación con la pregunta acerca de las horas que las y los maestros tienen con-

tratadas a la semana en el plantel o planteles que laboran, se encontró que, a escala 

nacional, 22.8% del profesorado afirmó tener entre 31 y 40 horas contratadas a la 

semana en el plantel principal; 20.9%, entre 21 y 30 horas; 38.1%, entre 10 y 20 horas 

a la semana, y sólo 18.1%, menos de 10 horas a la semana (gráfica 7.5). 

Gráfica 7.5. Horas contratadas a la semana (porcentaje)
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Fuente: elaboración propia. 

Entre subsistemas, poco más de 40% del profesorado de dgetaycm-cbta, Cecyte y 

telebachillerato estatal reporta ser el que mayor número de horas a la semana (de 

31 a 40 horas) tiene contratadas, en comparación con los de telebachillerato comu-

nitario y Conalep, con menos de 6%. Entre quienes reportan entre 21 y 30 horas de 

trabajo semanal, destaca telebachillerato estatal, con más de la mitad de sus docen-

tes con estas horas. Entre 10 y 20 horas de trabajo semanal, es reportado por más 

de la mitad del personal docente de dgeti-cetis, dgeti-cbtis, y de telebachillerato 

comunitario. Finalmente, respecto a quienes reportan tener menos de 10 horas de 

trabajo semanal, destacan los bachilleratos estatales (tabla 7.6).

Tabla 7.6. Horas contratadas a la semana, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Menos  

de 10 horas
Entre 10  

y 20 horas
Entre 21  

y 30 horas
Entre 31  

y 40 horas

Nacional 18.1 38.1 20.9 22.8

dgetaycm-cbta 1.4 33.9 17.2 47.6

Cecyte 6.1 25.0 27.4 41.5

Telebachillerato estatal * * 53.3 39.7

ceti * 25.2 38.6 35.4

cecyt 3.0 42.0 20.5 34.5

dgeti-cetis 4.1 49.2 15.2 31.4
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Subsistema
Menos  

de 10 horas
Entre 10  

y 20 horas
Entre 21  

y 30 horas
Entre 31  

y 40 horas

Colbach 18.8 27.6 22.8 30.9

emsad 7.0 24.3 38.4 30.3

Bachilleratos autónomos 16.9 27.5 26.1 29.5

dgeti-cbtis 4.4 51.1 15.4 29.1

Bachilleratos estatales 25.5 38.6 22.1 13.7

Telebachillerato comunitario 2.8 51.3 39.7 6.2

Conalep 7.3 75.7 11.6 5.4

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Relaciones laborales adicionales

A escala nacional, se encontró que 20% de las y los docentes manifestaron trabajar 

en un segundo plantel y 4.4% hasta en tres planteles. Respecto al tipo de contra-

tación en éstos, la mayoría del profesorado señaló que tenía contratos por horas y 

medio tiempo (gráfica 7.6).

Gráfica 7.6. Tipo de contratación de las y los docentes 

con otros planteles (porcentaje)
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* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.
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Entre subsistemas, las y los maestros de bachilleratos autónomos, bachilleratos es-

tatales y Colbach son los que más contratos por horas tienen con otros planteles, en 

comparación con los de subsistemas de dgeti-cetis, dgeti-cbtis, dgetaycm-cbta 

y telebachillerato estatal. Por su parte, el personal docente de Conalep reporta te-

ner más contratos de medio tiempo y tres cuartos en otros planteles, que el resto 

de aquéllos en otros subsistemas (tabla 7.7). 

Tabla 7.7. Contratos de las y los docentes 

con otros planteles, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Tiempo 

completo
Tres cuartos 

de tiempo
Medio 
tiempo

Por horas

Nacional 1.1 0.7 1.8 16.5

Bachilleratos estatales 2.0 * 2.0 27.8

Colbach 1.0 1.0 1.9 17.3

Bachilleratos autónomos 1.5 * 1.6 15.7

Conalep 2.5 1.2 3.9 15.3

ceti * * * 13.9

Cecyte 0.6 0.7 2.3 11.7

cecyt * * * 9.2

emsad * * * 8.6

Telebachillerato comunitario * * * 6.9

dgeti-cetis 0.6 * 1.5 6.3

dgeti-cbtis 0.7 0.4 1.8 6.1

Telebachillerato estatal * * * *

dgetaycm-cbta * * * 1.8

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Horas de trabajo en actividades adicionales a la docencia

Tal como se mencionó en apartados anteriores, los resultados demostraron que 

además del ejercicio de la docencia, un porcentaje significativo de maestras y maes-

tros realiza actividades adicionales en el plantel, tales como asesorías, tutorías u 

acciones de apoyo a estudiantes, así como otras administrativas relacionadas con 

la docencia. 
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Alguna actividad de apoyo  
a los y las estudiantes 

Elaboración de materiales

Planeación de clases

Actividades administrativas 
relacionadas con la actividad docente

Otras actividades  
en este plantel

Actividadfes extraescolares  
de apoyo a la comunidad

A estas actividades les dedican, en la mayoría de las ocasiones, menos de 10 horas a la 

semana. Sin embargo, la planeación de clases y la elaboración de materiales son las 

actividades a la que comentan dedicarles 10 o más de 20 horas a la semana (46.5 y 

42.6% respectivamente) (gráfica 7.7).
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Fuente: elaboración propia.

Al examinar la información por subsistema, se encontró que el telebachillerato es-

tatal, el Conalep y el telebachillerato comunitario son los subsistemas en donde una 

mayor proporción de docentes dedican 10 o más de 20 horas a la planeación de cla-

ses (tabla 7.8). Estos resultados podrían ser explicados por cuestiones que atienden 

a las características propias de los subsistemas. El de telebachillerato comunitario, 

por ejemplo, cuenta con tres docentes por plantel, quienes trabajan por proyectos 

formativos interdisciplinares, lo que sin duda les implica dedicar mayor tiempo a la 

planeación de clases, con el fin de desarrollar aprendizajes significativos, recuperar 

saberes y situaciones concretas que viven los estudiantes. 

Tabla 7.8. Horas dedicadas a la planeación de clases, 

nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Menos de 10 

horas
Entre 10 y 20 

horas
Más de 20 horas

Nacional 42.8 34.9 11.6

Telebachillerato estatal 41.2 40.0 15.9

Conalep 37.2 38.7 16.2

Telebachillerato comunitario 41.9 41.5 11.6

Cecyte 41.1 35.2 15.1

emsad 42.2 36.1 14.1

Gráfica 7.7. Horas dedicadas a otras actividades en el plantel (porcentaje)
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Subsistema
Menos de 10 

horas
Entre 10 y 20 

horas
Más de 20 horas

Bachilleratos estatales 40.3 35.4 14.4

Bachilleratos autónomos 41.0 36.0 13.6

cecyt 48.1 34.5 12.1

Colbach 44.3 32.9 13.4

dgeti-cetis 49.4 32.2 10.3

dgeti-cbtis 50.5 32.5 9.4

dgetaycm-cbta 50.8 30.3 8.4

ceti 56.4 30.3 *

* Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.

Por su parte, en torno a la elaboración de materiales, las y los docentes de Conalep 

son quienes en mayor proporción dedican 10 o más de 20 horas a esta actividad, en 

contraste con el personal docente de subsistemas federales (tabla 7.9). 

Tabla 7.9. Horas dedicadas a la elaboración de materiales, 

nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema
Menos de 10 

horas
Entre 10 y 20 

horas
Más de 20 

horas

Nacional 44.1 30.6 12.0

Conalep 36.1 38.0 17.0

cecyt 45.7 34.2 13.9

Cecyte 41.3 32.8 14.8

Bachilleratos autónomos 40.9 32.8 14.2

Bachilleratos estatales 42.4 32.9 13.2

emsad 46.2 32.1 12.3

Colbach 43.5 30.9 13.0

Telebachillerato estatal 51.2 29.0 13.6

Telebachillerato comunitario 50.4 32.8 9.3

dgeti-cetis 48.3 30.6 10.5

dgeti-cbtis 50.1 30.5 9.5

dgetaycm-cbta 51.9 26.7 7.9

ceti 56.5 28.7 *

 * Coeficientes de variación mayores a 0.15, lo que compromete su estimación.
Fuente: elaboración propia.
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Prestaciones laborales

Con respecto a la pregunta sobre las prestaciones laborales con las que cuentan las 

y los docentes en el plantel principal, aunque no las hubieran utilizado, sobresale 

que el servicio médico y el aguinaldo son las mayormente mencionadas; sin em-

bargo, uno de cada diez no cuenta con ellas. 

Una menor proporción de docentes tiene otras prestaciones como el servicio de 

comedor, el seguro de gastos médicos y las guarderías o estancias infantiles (3.6, 

19.8 y 25.6%, respectivamente) (gráfica 7.8). Pareciera que, tal como se ha seña-

lado en estudios previos (Coiffer et al., 2015; Solís et al., 2016), las prestaciones para 

maestras y maestros de educación media superior se configuran en un elemento 

susceptible de mejora para este tipo educativo. 

Al revisar los resultados por subsistema, esta tendencia se mantiene en la mayoría 

de los casos. Como se puede observar en la gráfica 7.9, si bien es cierto que las becas 

o apoyos educativos58 no son una prestación obligatoria para estos actores educati-

vos, poco más de siete de cada diez docentes de cecyt y bachilleratos autónomos 

reportaron contar con ésta, en comparación con Conalep y telebachillerato comu-

nitario, en donde se reporta la menor proporción de docentes que señala tener este 

beneficio (31.5 y 11.3%, respectivamente). 

58	 Sobre las becas que se ofrecen a docentes de ems, existen programas como la Licencia por Beca Comisión, 

 la cual permite a servidores públicos de educación media superior que realicen estudios de posgrado  

en instituciones educativas nacionales o extranjeras, con el propósito de impulsar su superación académica  

y profesional (sems-Cosfac, 2022a). Asimismo, otros, como el Programa de Becas Elisa Acuña, contemplan  

la participación de docentes de ems por medio de Becas para la Profesionalización Docente (sep, 2021a,  

30 de septiembre). De igual manera, los subsistemas contemplan incentivos económicos como estímulos  

al desempeño del personal docente; sin embargo, sus reglas de operación pueden variar entre cada subsistema.
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Gráfica 7.8. Prestaciones laborales que tienen las y los docentes (porcentaje)
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Gráfica 7.9. Docentes que tienen como prestación laboral “Becas 

y apoyos educativos”, por subsistema (porcentaje) 
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Fuente: elaboración propia.

7.3  Entorno institucional

Violencia dentro y fuera de los planteles59

En México, la mayoría de los estudios sobre violencia escolar se han centrado fun-

damentalmente en el estudio de los factores asociados a ésta. Otros, los menos, 

se han enfocado en la relación entre contextos sociales violentos y la violencia 

escolar, partiendo del reconocimiento de que en los lugares con mayores índices 

de violencia se tiene mayor probabilidad de experimentar violencia al interior de 

sus planteles, como resultado de la exposición y dinámicas dentro de las que se 

desenvuelven las y los jóvenes en sus comunidades y hogares, de manera que las 

prácticas hostiles que se viven en el exterior, pueden reflejarse en los planteles es-

colares (Conde, 2011; López, 2022).

59	 Sobre el cálculo de las escalas, ver Anexo 1.
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Generar ambientes óptimos tanto para el aprendizaje del alumnado como para el 

mejor desempeño del trabajo docente exige, sin duda, atender las situaciones de 

violencia que se viven fuera y dentro de los planteles. Por ello, en esta investigación 

se buscó tener un conocimiento inicial de sus diversas manifestaciones a partir de 

la percepción de las y los maestros con respecto a la frecuencia de ocurrencia de 14 

situaciones de violencia externas al plantel y de 18 situaciones de violencia dentro 

del plantel. Con ello, se construyeron dos escalas de violencia, de acuerdo con estos 

dos escenarios. A continuación, se describen los hallazgos más relevantes.

Violencia dentro del plantel

A escala nacional, alrededor de 50% del personal docente percibe niveles de violen-

cia medios y altos dentro del plantel. Destaca que 27.5% se ubica en el nivel alto. 

Cuando se analizan los datos de manera desagregada por sexo, es posible observar 

que una proporción similar de mujeres (48.0%) y hombres (46.6%) percibe niveles 

medios y altos de violencia dentro de la escuela (tabla 7.10). 

Tabla 7.10. Escala de violencia dentro del plantel, nacional y por sexo (porcentaje)

 Nivel de violencia dentro del plantel

Sexo Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 28.5 24.2 19.9 27.5

Hombre 29.3 24.1 19.6 27.0

Mujer 27.8 24.2 20.1 27.9

Fuente: elaboración propia.

Entre subsistemas existen marcadas diferencias con respecto al referente nacional, 

siendo cecyt, dgeti-cetis, dgeti-cbtis, Colbach y Conalep los que tienen la mayor 

proporción de docentes que reportan niveles altos de violencia dentro de los plante-

les (55.0, 48.5, 42.3, 42.1 y 41.8%, respectivamente) (tabla 7.11). Por su parte, los 

de telebachillerato comunitario, telebachillerato estatal y emsad perciben niveles de 

violencia muy bajos o bajos (81.1, 65.6 y 63.6%, respectivamente).60 

60	 No debe perderse de vista, en la interpretación de estos resultados, que los Telebachilleratos tienen una estructura 

reducida de personal (hasta tres docentes) y estudiantes (grupos mínimos de doce estudiantes), y que se ubican 

generalmente en contextos rurales con menor presencia de violencia. Del mismo modo, en el caso de los emsad, 

éstos fueron diseñados para operar en una modalidad mixta, con una estructura de personal e infraestructura 

menores que los de un plantel y están ubicados en localidades rurales con pocos habitantes. Estas características 

podrían explicar la percepción de las y los docentes en torno a una menor frecuencia de ocurrencia de violencia, 

tanto dentro como fuera del plantel, en espacios educativos con grupos pequeños y mucha interacción comunitaria 

y, probablemente, menor prevalencia de violencia social.
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Tabla 7.11. Escala de violencia dentro del plantel, 

nacional y por subsistema (porcentaje) 

 Nivel de violencia dentro del plantel

Subsistema Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 28.5 24.2 19.9 27.5

cecyt 12.2 13.7 19.1 55.0

dgeti-cetis 13.2 17.0 21.4 48.5

dgeti-cbtis 15.3 18.8 23.7 42.3

Colbach 16.9 18.9 22.0 42.1

Conalep 18.7 18.4 21.1 41.8

dgetaycm-cbta 16.0 21.4 24.8 37.8

Cecyte 19.9 19.7 22.8 37.5

Bachilleratos estatales 19.2 21.3 24.7 34.8

ceti 18.4 24.5 20.3 36.8

Bachilleratos autónomos 23.1 20.4 20.1 36.4

emsad 35.4 28.2 20.1 16.2

Telebachillerato estatal 35.7 29.9 21.0 13.4

Telebachillerato comunitario 54.9 26.2 11.6 7.2

Fuente: elaboración propia.

Al analizarse la percepción de las y los docentes con respecto a la frecuencia de ocu-

rrencia de las distintas situaciones de violencia, resalta lo siguiente (gráfica 7.10): 

a)	 El acoso escolar o bullying (14.1%) y la violencia verbal (13.5%) fueron las formas 

más frecuentes dentro de los planteles a escala nacional; sin embargo, en sus 

respectivas variantes: ciberacoso61 (5.4%) y violencia física (3.6%), disminuyen 

notablemente. En la mayoría de los subsistemas estos porcentajes son superio-

res, principalmente en cecyt (30.0, 24.1, 23.8 y 6.8%, respectivamente), mien-

tras que en telebachillerato comunitario (2.4, 4.6, 0.8 y 1.1%) y telebachillerato 

estatal (5.0, 7.2, 3.3 y 1.8%) son menores. 

b)	 La percepción de frecuencia de ocurrencia de daños graves hacia las instalacio-

nes (8.7%) y el robo de objetos al plantel (7.4%) a escala nacional difiere con los 

encontrados por subsistema. Según la percepción docente, los planteles de dge-

ti-cetis (14.3 y 16.3%, respectivamente) han sufrido mayores afectaciones a sus 

instalaciones y equipo, mientras que en telebachillerato comunitario (3.3 y 4.7%, 

respectivamente) se reportan cifras menores al referente nacional. 

c)	 Si bien la frecuencia de pandillas o grupos porriles al interior de los plante-

les a escala nacional (3.1%) es relativamente baja, ésta se incrementa en el 

cecyt (15.9%), dgeti-cetis (8.0%), Colbach (5.8%) y Conalep (5.8%). No 

61	 Acoso utilizando redes sociales o servicios de tecnología.
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obstante, en telebachillerato comunitario (1.0%) la proporción es menor que 

el referente nacional. 

d)	 Con respecto al consumo de sustancias, se observa que a escala nacional predo-

mina el uso de drogas ilegales, estupefacientes, solventes o inhalables (6.4%), y 

el consumo de alcohol o llegar en estado de ebriedad a la escuela (5.8%). Dicho 

consumo sobre el de otras sustancias es mayor en bachilleratos autónomos (9.2 

y 6.8%, respectivamente) y cecyt (13.8 y 11.0%, respectivamente). 

e)	 Los actos delictivos presentan el siguiente patrón: a escala nacional predomina 

el robo de dinero u objetos de valor sin violencia (9.1%), y en su modalidad con 

violencia disminuye notablemente (2.5%). Las dos formas de hurto son más 

elevadas en dgeti-cetis (17.3 y 5.7%, respectivamente), Conalep (16.4 y 5.1%), 

bachilleratos estatales (14.5 y 2.9%) y ceti (11.9 y 6.5%). En contraste, dichas 

cifras son de menor proporción en telebachillerato comunitario (1.5 y 0.7%) y 

en el telebachillerato estatal (4.5 y 1.4%). 

f)	 A escala nacional, se reporta que amenazar (3.8%) es el medio más común para 

coaccionar, y la extorsión (1.9%) es un recurso menos recurrente. Se observan 

las mismas tendencias entre los subsistemas, pero con un incremento, principal-

mente en cecyt (9.8 y 6.3%). Cabe subrayar que en telebachillerato comunitario 

(0.9 y 0.7%) y emsad (1.6 y 0.8%) siguen una tendencia a la baja. 

g)	 Condiciones como el reclutamiento para grupos criminales (2.1%) y la portación 

de armas (1.3%) dentro de los planteles son las formas de violencia menos repor-

tadas a escala nacional. La presencia de grupos criminales para reclutar estudian-

tes está presente en mayor proporción en cecyt (5.0%) y dgeti-cetis (4.3%). 

h)	 Respecto a situaciones relativas a la violencia de género, la discriminación por la 

orientación sexual o identidad de género (4.1%) es una situación percibida por 

una mayor proporción de docentes que las agresiones sexuales referidas a toca-

mientos, acoso, abuso y violación (2.3%). Las y los maestros de los bachilleratos 

autónomos (6.7 y 4.9%), ceti (6.4 y 6.4%) y cecyt (10.0 y 10.9%) reportan una 

mayor presencia de estas situaciones de violencia en sus planteles.  
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Gráfica 7.10. Percepción de las y los docentes  con respecto a la frecuencia de ocurrencia 

de 18 situaciones de violencia dentro de los planteles escolares (porcentaje)
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Violencia fuera de la escuela

A escala nacional, 44.5% de las y los docentes perciben un nivel medio o alto de 

violencia fuera del plantel. Al desagregar esta información por sexo, la proporción 

de mujeres que notan esta situación (46.0%) es ligeramente mayor a la reportada 

por los hombres (42.7%) (tabla 7.12). 
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Tabla 7.12. Escala de violencia fuera del plantel, nacional y por sexo (porcentaje)

 Nivel de violencia fuera del plantel

Sexo Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 25.8 29.7 21.2 23.3

Hombre 27.4 29.9 19.7 23.0

Mujer 24.4 29.6 22.5 23.5

Fuente: elaboración propia. 

En los resultados por subsistema, las y los docentes de cecyt, dgeti-cetis y ceti 

son lo que reportan en mayor proporción niveles más altos de violencia fuera de los 

planteles (alrededor de seis de cada diez) (tabla 7.13). En contraste, el telebachille-

rato estatal, emsad y telebachillerato comunitario son los subsistemas en los que el 

personal reporta en mucha menor medida la presencia de situaciones asociadas a la 

violencia fuera de la escuela (reportado por menos de la mitad de docentes). 

Tabla 7.13. Escala de violencia fuera del plantel,  

nacional y por subsistema (porcentaje)

 Nivel de violencia fuera del plantel

Subsistema Muy bajo Bajo Medio Alto

Nacional 25.8 29.7 21.2 23.3

cecyt 8.7 22.9 29.1 39.3

dgeti-cetis 12.7 24.0 25.2 38.1

ceti 12.6 28.3 26.9 32.1

Colbach 16.9 26.2 24.1 32.8

Cecyte 18.9 25.1 22.7 33.3

Bachilleratos estatales 16.8 27.4 24.5 31.3

dgeti-cbtis 16.8 27.5 25.2 30.5

dgetaycm-cbta 18.1 26.1 22.6 33.1

Conalep 21.1 27.1 21.4 30.3

Bachilleratos autónomos 20.3 29.0 22.6 28.1

Telebachillerato estatal 22.2 31.1 25.7 21.0

emsad 26.9 31.7 21.5 19.8

Telebachillerato comunitario 30.5 33.0 20.5 15.9

Fuente: elaboración propia. 

Al analizar la percepción de las y los maestros con respecto a la frecuencia de ocu-

rrencia de las 14 situaciones de violencia fuera del plantel, se observa lo siguiente:

a)	 Las y los docentes perciben que los robos y asaltos (20.8%) en los alrededores 

de los planteles, así como la venta y consumo de alcohol en la calle (20.5%) y de 
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drogas (19.4%) son las situaciones más frecuentes de violencia fuera del plantel. 

Cabe apuntar que, si bien estas cifras son muy similares entre sí a escala nacio-

nal, cuando se analizan por subsistema, en algunos de ellos se observa un com-

portamiento diferente. Así, por ejemplo, la frecuencia con la que se presentan 

estas tres situaciones (y, en mayor medida, los robos y asaltos) se incrementa 

con respecto al referente nacional en ceti (24.8, 27.5 y 54.2%), cecyt (35.2, 

32.2 y 46.6%) y dgeti-cetis (32.7, 33.1 y 36.8%). 

b)	 Con respecto a la inseguridad de la zona que rodea al plantel, el profesorado 

a escala nacional percibe que la presencia de pandillerismo o bandas violentas 

(12.9%), disparos (8.0%) y riñas entre vecinos (7.0%) son más frecuentes que 

las extorsiones o cobros de piso (6.6%), los homicidios (5.6%), los secuestros 

(5.1%) y la violencia policiaca contra ciudadanos (4.9%). En la desagregación 

por subsistema, las cifras en todas estas esferas son más bajas en emsad, tele-

bachillerato comunitario y cecyt. 

c)	 Un rasgo de violencia que puede considerarse como indicador de alta inseguridad 

de una zona son los homicidios. En algunos subsistemas, la proporción de docen-

tes que lo reporta se incrementa en comparación al referente nacional (5.6%). 

Éstos son dgetaycm-cbta (10.0%), Cecyte (9.1%) y dgeti-cetis (9.3%).

d)	 Por su parte, las y los maestros a escala nacional señalaron que las situaciones de 

acoso sexual (5.2%) son más frecuentes que los casos de abuso sexual (3.7%), 

prostitución (3.7%) y agresiones motivadas por la orientación sexual o identidad 

de género (3.2%). Entre los subsistemas, en emsad y telebachillerato comunitario 

las cifras se ubican entre uno y dos puntos porcentuales por debajo del referente 

nacional. Un dato relevante es que las situaciones de acoso sexual llegan a dupli-

carse, de acuerdo con el reporte del profesorado, en cecyt (11.8%), ceti (9.0%) 

y dgeti-cetis (8.8%), en comparación con el referente nacional. 
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Gráfica 7.11. Percepción de las y los docentes con respecto 

a la frecuencia de ocurrencia de 14 situaciones de violencia 

fuera de los planteles escolares (porcentaje)
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la gestión y organización escolar, el trabajo colaborativo en reuniones del trabajo 

colegiado, y la participación docente en el diseño e implementación del Programa 

de Mejora Continua.

Con base en la pregunta en la que se destacan las características del currículo, a es-

cala nacional, nueve de cada diez docentes se mostraron de acuerdo o totalmente 

de acuerdo con que el currículo oficial favorece la adquisición de aprendizajes 

significativos en el alumnado (94.7%); presenta las actividades desde una visión 

humanística, científica y artística (94.4%); permite implementar una enseñanza 

activa centrada en la construcción de trayectorias formativas (92.0%); y facilita 

la elaboración de una planeación didáctica estructurada para impartirlo (90.4%) 

(gráfica 7.12).
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Gráfica 7.12. Opinión de las y los docentes sobre las propiedades 

y características del currículo oficial (porcentaje)

Fuente: elaboración propia.
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Estos resultados son similares entre los distintos subsistemas, con variaciones por-

centuales relativamente pequeñas. Por ejemplo, en los bachilleratos autónomos, las 

cifras aumentan en las respectivas dimensiones del currículo aproximadamente en 

tres puntos porcentuales.

A pesar de que prevalece una percepción positiva en las y los docentes a escala nacio-

nal, seis de cada diez también estuvieron de acuerdo y totalmente de acuerdo en que 

el currículo oficial contiene temas o actividades que requieren infraestructura o mate-

riales específicos para su desarrollo que no existen en sus planteles (58.8%), mientras 

un poco menos de la mitad consideró que es difícil implementarlo sin capacitación o 

formación (46.4%) o debido al exceso de contenidos (43.9%) (gráfica 7.12). Las ten-

dencias presentadas se mantienen en la mayoría de los subsistemas.

Dificultades que influyen en la labor docente

Ante la pregunta que indagó sobre las distintas situaciones que influyen en el tra-

bajo docente, se encontró que para la mitad de las y los maestros, las situaciones 

que tuvieron mayor influencia en el desarrollo de su labor fue el bajo nivel acadé-

mico con el que ingresaron sus estudiantes al bachillerato (52.0%), la escasa moti-

vación de éstos (51.6%) y la falta de interés de los padres y madres en el desempeño 

de sus hijos (51.5%), mientras que apenas una quinta parte consideró el bajo nivel 

socioeconómico del alumnado (22.7%) como dificultad de incidencia significativa 

(gráfica 7.13).

Destaca que la falta de equipamiento, de infraestructura y de materiales de ense-

ñanza son reportados por entre tres y cuatro docentes de cada diez. Asimismo, la 

falta de motivación del profesorado y la falta de trabajo en equipo entre docentes 

es reconocido por alrededor de una cuarta parte.

La percepción docente por subsistemas es consistente con el referente nacional, 

aunque presenta algunas diferencias. Como se muestra en la tabla 7.14, para las y 

los maestros de cecyt (67.1%), dgeti-cbtis (64.2%) y los bachilleratos estatales 

(59.4%), el principal obstáculo reportado fue el tamaño excesivo de los grupos. En 

el caso de Colbach (60.0%), la dificultad más recurrente fue la falta de interés de 

los padres y madres en el desempeño de sus hijos.
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Gráfica 7.13. Opinión de las y los docentes sobre el impacto 

de distintos factores en su trabajo en los planteles (porcentaje)
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Tabla 7.14. Principales factores que impactan en el trabajo 

docente, por subsistema (porcentaje) 

Subsistema

El bajo nivel 
académico con 
que llegan los y 
las estudiantes

La escasa 
motivación 
de los y las 
estudiantes

La falta de 
interés de 

los padres y 
madres en el 
desempeño 
de sus hijos

Problemas de 
equipamiento en 

el plantel

El tamaño 
excesivo de 
los grupos

Telebachillerato estatal 67.1 60.4 57.0 55.5 26.7

emsad 64.9 60.7 61.2 54.7 30.3

dgeti-cetis 64.3 60.9 59.5 52.2 63.3

dgetaycm-cbta 63.6 60.8 61.2 52.7 35.1

Conalep 62.0 57.5 57.5 50.6 57.2

Telebachillerato comunitario 61.7 54.3 51.7 51.0 12.7

Cecyte 61.3 59.5 59.7 47.3 51.0

dgeti-cbtis 60.5 57.5 56.7 50.8 64.2

Colbach 59.2 59.2 60.0 48.2 57.9

Bachilleratos estatales 58.7 58.5 59.2 46.0 59.4

ceti 58.2 57.5 43.4 57.2 41.3

cecyt 52.7 53.0 47.7 49.7 67.1

Bachilleratos autónomos 49.7 51.0 46.6 32.5 50.0

Fuente: elaboración propia.

Opinión docente sobre diversos aspectos  
relacionados con la gestión escolar

A escala nacional, las y los docentes reportaron que en sus planteles se realizan las 

siguientes acciones con mayor frecuencia: la promoción de un ambiente propicio 

para el aprendizaje (89.2%), el planteamiento de metas, estrategias y líneas para 

la mejora (84.5%) y la promoción de acciones de formación docente (84.4%). 

Aquellas que presentaron un menor nivel de ocurrencia fueron el involucramiento 

de padres y madres en las actividades escolares (67.8%) y el planteamiento de pro-

puestas de acción para la obtención de recursos (72.5%) (gráfica 7.14). 
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Gráfica 7.14. Opinión de las y los docentes  sobre la frecuencia 

con la que ocurren las siguientes situaciones relacionadas con 

la gestión escolar dentro de los planteles (porcentaje)
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Respecto a los subsistemas, la mayor proporción de docentes que afirmaron que 

frecuentemente y siempre se promueven ambientes propicios para el aprendizaje 

se concentraron en telebachillerato comunitario con alrededor de nueve de cada 

diez en casi todas las opciones. En cambio, las afirmaciones de que se promueven 

frecuentemente o siempre los ambientes propicios, fueron seleccionadas por entre 

cinco y ocho de cada diez docentes de cecyt, dgetaycm-cbta, dgeti-cetis y ceti 

(tabla 7.15). 
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Diseño e implementación del Plan de Mejora Continua 

Con respecto a la pregunta en torno al diseño e implementación del Plan de Me-

jora Continua (pmc), se encontró que 62.3% de las y los maestros reportaron que 

en sus planteles sí lo han implementado y han realizado sus planeaciones didácti-

cas con base en las prioridades establecidas en éste. Sin embargo, alrededor de una 

quinta parte señaló que algunas veces se ha implementado en sus planteles y 14.6% 

indicó que no lo sabía o no lo conocía. Esto último guarda estrecha relación con el 

reporte de las y los docentes sobre la difusión de éste por parte del equipo direc-

tivo, ya que 8% señaló que no lo han hecho y un 12.5% lo desconoce (gráfica 7.15). 

Sobre la participación de las y los docentes en su elaboración, 44.4% mencionó que 

participó en su diseño y 27% que lo ha hecho sólo algunas veces. Sin embargo, 16.7% 

reportó no haber tenido participación alguna en su construcción (gráfica 7.15).

La pertinencia de las actividades del plan para las necesidades de los respectivos 

planteles es un asunto de la mayor relevancia. En este sentido, poco más de la mitad 

Tabla 7.15  Docentes que afirmaron que frecuentemente y siempre se promueven las siguientes 

situaciones relacionadas con la gestión escolar, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema 

Se promueve 
un ambiente 

propicio 
para el 

aprendizaje 

Se promueven 
acciones de 
formación 
docente 

Se plantean 
metas, 

estrategias 
y líneas de 

trabajo para 
la mejora 

Se resuelven 
los 

problemas 
relacionados 

con la 
práctica 
docente 

Se fomenta 
el trabajo 

colaborativo 
y la 

reflexión 
académica 

Se desarrollan 
los procesos 

administrativos 
con 

transparencia 

Se facilitan 
los procesos 

administrativos 

Se proponen 
acciones 
para la 

obtención 
de recursos 

Se involucra 
a los padres 

y madres 
familia 
en las 

actividades 
escolares 

Nacional 89.2 84.4 84.5 82.7 81.8 81.7 80.8 72.5 67.8 

Telebachillerato 
comunitario 

96.1 89.5 93.8 92.4 93.2 93.5 83.7 85.4 82.5 

Telebachillerato 
estatal 

95.2 87.3 88.9 88.9 87.3 91.7 84.0 82.9 74.0 

emsad 91.6 82.8 88.5 84.4 85.3 85.8 80.7 76.9 67.8 

Bachilleratos 
autónomos 

88.7 88.8 81.3 81.4 80.6 80.2 83.6 72.5 61.8 

Bachilleratos 
estatales 

87.8 81.3 85.7 80.3 79.6 80.4 76.3 70.8 67.3 

Colbach 87.4 85.1 83.4 78.9 78.2 79.4 77.3 67.9 64.9 

Cecyte 86.6 80.4 83.2 78.4 77.5 77.0 73.8 67.7 64.0 

Conalep 84.1 85.3 80.0 77.1 77.4 73.7 70.5 65.4 64.7 

dgeti-cbtis 82.2 81.5 73.6 74.1 73.2 71.1 71.6 60.3 60.5 

cecyt 80.7 86.3 69.6 68.8 70.0 66.2 68.3 58.6 55.2 

dgetaycm-
cbta 

80.6 80.7 75.4 75.3 72.4 69.8 71.8 63.2 64.8 

dgeti-cetis 78.9 80.0 71.9 70.6 70.4 67.6 68.1 56.4 56.6 

ceti 78.8 76.3 72.0 65.2 65.8 59.6 58.5 49.2 45.8 

Fuente: elaboración propia. 
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del profesorado (53.7%) señaló que las actividades referidas en el plan son perti-

nentes para sus planteles. Sin embargo, casi una quinta parte no lo considera así o 

no lo sabe o desconoce (gráfica 7.15).

Finalmente, 46% consideró que sus planteles cuentan con todos los elementos para 

una mejora escolar eficiente según el plan. No obstante, casi una cuarta parte re-

portó que esto no es así o bien lo desconocen. 

Esta información sobre el pmc ofrece pistas de interés para el fortalecimiento de 

los procesos de planeación, gestión y mejora escolar que se promueven en los plan-

teles, en términos de participación docente, pertinencia de actividades, difusión y 

uso efectivo del mismo. 

Gráfica 7.15. Percepción de las y los docentes sobre la frecuencia 

de distintas acciones para el diseño e implementación del Plan 

de Mejora Continua en los planteles (porcentaje)

Si bien cada subsistema presenta variaciones particulares, es posible observar co-

rrespondencia entre la participación docente en la construcción del pmc y la inte-

gración de las prioridades en sus planeaciones didácticas. 

Como ejemplo están los planteles de telebachillerato estatal, en donde esta parti-

cipación en la elaboración del pmc (69.7%) coincide con una alta recurrencia en la 

integración de las planeaciones de clase (71.8%). Lo anterior ocurre de forma inver-

samente proporcional en dgeti-cetis, en donde se reporta una baja participación en 

la elaboración del pmc (25.7%), la cual está acompañada de una menor proporción 

de docentes que reportan incluir las prioridades del plan en sus planeaciones (48.3%). 
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Fuente: elaboración propia.
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Trabajo colaborativo y reuniones colegiadas

La percepción de nueve de cada diez docentes con respecto a los significados 

y finalidades de las reuniones de trabajo en el seno del colectivo estuvo relacio-

nada con el hecho de ser una actividad indispensable en cualquier institución de 

educación media superior (93.6%), que fomenta el compañerismo, respeto y la 

tolerancia (90.4%), y que se constituye en espacios para el intercambio de conoci-

mientos, problemas, tareas y soluciones del trabajo con los y las estudiantes (90%) 

(gráfica 7.16).

Asimismo, hubo una proporción mayor a 80% de docentes que refirió una percep-

ción relativa a que son espacios de intercambio de saberes y aprendizaje grupal, y 

actualización entre compañeros (89.0%), y que son funcionales en algunos grupos 

de trabajo (86.2%). 

Cabe destacar que en el marco de la Nueva Escuela Mexicana y el Nuevo Marco 

Curricular de la ems será necesario fortalecer éste y otros espacios, a través de las cua-

les se promueva el apoyo, diálogo e intercambio de experiencias entre docentes.

Al analizar la información de manera desagregada por subsistema, si bien no se en-

contraron diferencias notables, la proporción de docentes con valoraciones posi-

tivas es mayor en telebachillerato estatal y telebachillerato comunitario, mientras 

que en cecyt y ceti es menor (tabla 7.16). 

Gráfica 7.16. Opinión de las y los docentes sobre las reuniones  

colegiadas en los planteles (porcentaje)



152 Las y los docentes de educación media superior

Con respecto a las valoraciones negativas asociadas con estos espacios de tra-

bajo colaborativo, cuatro de cada diez docentes, a escala nacional, los percibe como 

espacios donde impera la imposición de las ideas de un grupo, de un modelo o de un 

enfoque metodológico; en tanto que tres de cada diez aludieron a una imposición 

de las autoridades de la institución educativa (gráfica 7.16).

En la desagregación por subsistemas, se observa que entre cuatro y cinco docentes 

de cada diez los perciben como espacios de imposiciones de las ideas de un grupo, de 

un modelo o de un enfoque metodológico, siendo más reportado así en Conalep; y 

quienes consideran que es una imposición de las autoridades de la institución edu-

cativa van entre una quinta parte, hasta cuatro de cada diez, siendo más reportado 

en Conalep y menos en telebachillerato comunitario (tabla 7.17). Tal como se ha 

mencionado a lo largo de este documento, en el caso de estos subsistemas, los re-

sultados pueden deberse a las características propias de los mismos. 

Tabla 7.16. Opinión positiva de las y los docentes sobre las reuniones 

colegiadas en los planteles, nacional y por subsistema (porcentaje)

 Subsistema

Indispensables 
en cualquier 
institución 

de Educación 
Media Superior

Una actividad 
que fomenta el 
compañerismo, 

respeto y la 
tolerancia

Espacios de 
intercambio 
de saberes y 
aprendizaje 

grupal, y 
actualización 

entre 
compañeros

Espacios para el 
intercambio de 
conocimientos, 

problemas, 
tareas y 

soluciones del 
trabajo con los y 
las estudiantes

Funcionales 
en algunos 
grupos de 

trabajo

Telebachillerato estatal 95.7 96.0 92.6 93.6 87.5

Telebachillerato 
comunitario

94.7 96.7 96.6 96.8 88.6

emsad 94.5 93.1 91.8 93.4 86.2

Bachilleratos autónomos 94.1 89.7 88.6 88.5 86.9

dgeti-cbtis 93.5 87.5 86.0 86.7 86.6

Cecyte 93.2 88.6 86.5 88.9 86.0

Conalep 92.8 88.4 86.4 88.1 87.5

Colbach 92.7 88.2 86.7 88.9 85.2

dgeti-cetis 92.5 84.7 83.2 84.6 85.5

dgetaycm-cbta 92.4 83.8 84.3 87.4 85.0

Bachilleratos estatales 92.0 88.2 86.8 88.4 85.1

cecyt 91.0 83.4 81.0 81.5 84.1

ceti 90.2 84.7 78.8 79.1 84.2

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 7.17. Opinión negativa de las y los docentes sobre las reuniones 

colegiadas en los planteles, nacional y por subsistema (porcentaje)

Subsistema

Son espacios donde 
impera la imposición de 
las ideas de un grupo, 
de un modelo o de un 
enfoque metodológico

Son una imposición de 
las autoridades de la 
institución educativa

Conalep 47.9 41

Cecyte 43 35.9

ceti 40.9 35.9

Bachilleratos estatales 40.3 35.5

dgeti-cetis 39.5 34.5

Colbach 39.9 33.8

dgeti-cbtis 39 32

cecyt 40.9 31.9

dgetaycm-cbta 42.2 30.4

emsad 40.8 29.4

Bachilleratos autónomos 38.9 28.8

Telebachillerato estatal 34.2 25.5

Telebachillerato comunitario 42.8 24.5

Fuente: elaboración propia.

7.4  Hallazgos principales

En este capítulo se exploró la percepción de las y los docentes sobre el ambiente, 

estrés y satisfacción laboral, sus condiciones de trabajo y las características del en-

torno institucional en el que se desarrolla. Entre los hallazgos principales destaca 

lo siguiente: 

a)	 Cerca de ocho de cada diez docentes tienen una percepción positiva con res-

pecto a su ambiente laboral. Sin embargo, reportan algunas situaciones que 

impactan negativamente en este indicador, tales como, la distribución equita-

tiva de las cargas de trabajo, el reconocimiento a su labor, consideración de sus 

opiniones y la comunicación entre los miembros del plantel.

b)	 De acuerdo con la escala de estrés laboral construida, poco más de la mitad de 

los y las docentes reporta un nivel de estrés bajo o muy bajo. Sin embargo, cabe 

destacar que en los casos que reportan un nivel de estrés medio o alto, las si-

tuaciones que más impactan en ello son el agotamiento emocional producto del 

trabajo y la insatisfacción con el desempeño de su labor.

c)	 Al indagar acerca de su satisfacción laboral, 54.5% del personal docente se en-

cuentra en niveles altos o medios. Sin embargo, 45.5% reflejan niveles bajos  
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o muy bajos de satisfacción laboral. Los aspectos en los que más insatisfacción 

reportan son la relación con sus superiores jerárquicos, el suministro de recursos 

materiales y la infraestructura para el trabajo cotidiano. 

d)	 Con respecto al tipo de contratación de las y los maestros, cerca de seis de cada 

diez están contratados por horas, en contraste con quienes están por tiempo 

completo, que son poco menos de dos de cada diez. 

e)	 Existen diferencias significativas en el tipo de contratación tanto entre entidades 

como entre subsistemas. Michoacán reporta una mayor cantidad de docen-

tes con contratos de tiempo completo (36%), en contraste con Tlaxcala, en la 

que menos porcentaje tiene estos contratos (8%). Entre subsistemas, menos de 

10% de las y los profesores de Conalep o emsad tienen contratos de tiempo com-

pleto, en contraste con los de ceti, telebachillerato estatal y dgtaycm-cbta, con 

poco más de 39% de sus docentes con este tipo de contratación.

f)	 Adicionalmente, 20% del profesorado reportó trabajar en un segundo plantel y 

4.4% hasta en tres planteles.

g)	 En cuanto a prestaciones laborales, la mayoría afirma contar con las básicas, entre 

ellas, servicio médico, aguinaldo, vacaciones con goce de sueldo, incapacidades 

y días económicos, entre otras. Según lo reportado por el personal docente, al 

menos uno de cada diez no cuenta con alguna de las prestaciones obligatorias.

h)	 Sobresale que 47.4% percibe niveles de violencia medios o altos dentro de sus plan-

teles, siendo el acoso escolar (14.1%) y la violencia verbal (13.5%) las formas más 

frecuentes. En tanto, los niveles de violencia fuera del plantel medios y altos fue-

ron percibidos por 44.5% de las y los maestros, siendo los robos o asaltos (20.8%), 

venta ilegal o consumo de alcohol en la calle (20.5%) o la venta o consumo de 

drogas (19.4%) las situaciones que más identifica el personal docente. 

i)	 La opinión docente sobre el currículo actual es mayoritariamente positiva, 

aunque alrededor de una tercera parte considera que éste no está vinculado a 

las necesidades y contexto de los estudiantes y que presenta contenidos que 

tienen un alto grado de dificultad para los mismos. Cerca de la mitad de las y 

los docentes señaló la dificultad de implementar el currículum por dos razones 

principales: falta de capacitación o formación y el exceso de contenidos de éste.

j)	 Las principales situaciones que, en voz de las y los docentes, impactan su labor 

son el bajo nivel académico con el que ingresan sus estudiantes (52.0%), la es-

casa motivación de éstos (51.6%) y la falta de interés de los padres y madres en 

el desempeño de sus hijos (51.5%). 
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8 Recomendaciones

En este apartado se presentan recomendaciones dirigidas a las autoridades edu-

cativas federal, locales y de los subsistemas, encargadas de tomar decisiones para 

la mejora y el fortalecimiento continuo del trabajo de las maestras y los maestros. 

A partir de los hallazgos de esta investigación y de la identificación de temas críti-

cos, se presentan cuatro grupos de recomendaciones orientados en los siguientes 

aspectos: el primero busca poner el foco en el fortalecimiento de las trayectorias 

académicas y profesionales de las y los maestros; el segundo se aboca a robuste-

cer la formación y el desarrollo profesional docente; el tercero centra su atención 

en las situaciones y condiciones que más impactan en el desarrollo del trabajo 

docente; y, finalmente, el cuarto pone énfasis en la atención de situaciones aso-

ciadas con la violencia dentro y fuera de los planteles de ems. 

A continuación, se plantea el desarrollo de sugerencias para la acción, en el marco 

de dichas recomendaciones. 

I. Robustecer las trayectorias académicas y profesionales 
de las y los docentes de ems

La literatura consultada subraya la importancia de pensar la formación desde un en-

foque situado y como un proceso institucional, intencionado, sistemático y perma-

nente que abarca las etapas de formación inicial, inserción laboral, formación en el 

servicio y final de la vida laboral (Ávalos, 2007; Fernández, 2009; Nieva y Martínez, 

2016; Mejoredu, 2021b). Es por esto, y por los hallazgos de esta investigación, que 

se reconoce la importancia de visibilizar y reconocer las características y trayecto-

rias académicas y profesionales diversas de la planta docente en la educación me-

dia superior como tareas fundamentales y relevantes para la definición de acciones 

formativas situadas e integrales, que se orienten al fortalecimiento de su trabajo y 

autonomía profesional, reconociendo y recuperando sus saberes y conocimientos, 

producto no sólo de su formación inicial, sino también de su trayectoria como do-

centes de este tipo educativo. 
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Por lo anterior, y con base en los hallazgos expuestos, se sugiere robustecer las 

trayectorias académicas y profesionales de las y los docentes de ems, partiendo 

del reconocimiento de su experiencia, sus saberes y conocimientos en las distintas 

funciones en las que han tenido la oportunidad de participar a lo largo de su trayec-

toria, e impulsando procesos de formación y desarrollo profesional que permitan 

lo siguiente: 

1.	 Fortalecer la práctica pedagógica de las y los docentes, focalizando la aten-

ción en el personal que no ha recibido formación en habilidades pedagó-

gicas, didácticas o de gestión escolar, con opciones que respondan a sus 

intereses y necesidades, y a los contextos propios de cada subsistema. 

2.	 Atender los intereses y necesidades formativas de las y los docentes de acuerdo 

con su experiencia y trayectoria profesional, de manera que se implemen-

ten procesos de formación y acompañamiento durante la etapa de inser-

ción de los nuevos docentes, así como estrategias de formación en etapas 

de consolidación y madurez profesional. 

3.	 Capitalizar la experiencia de las y los docentes que han desarrollado activida-

des de asesoría, tutoría u orientación, o que se han desempeñado como jefes 

de materia, academia o de departamento, a fin de fortalecer las estructuras 

académicas de apoyo al interior de los planteles y los procesos de formación 

entre pares coordinados por supervisores y apoyados por estas figuras. Para 

ello, será indispensable brindar las condiciones institucionales necesarias. 
 

II. Seguir fortaleciendo la formación y el desarrollo profesional 
disponible para las y los docentes de ems

El Nuevo Marco Curricular Común de la educación media superior (mccems) pro-

pone una nueva manera de concebir a las y los docentes como participantes acti-

vos en el diseño de los planes y programas de estudio y de nuevas actividades de 

aprendizaje acorde al currículum fundamental y ampliado. Para ello, entre otras 

cuestiones, será necesario que las y los maestros desarrollen habilidades de análisis 

y reflexión de su práctica, de sus puntos de partida actuales, y desde ahí diseñar 

colectivamente, planear, implementar nuevos modelos didácticos, y desarrollar 

evaluaciones formativas (sems-Cosfac, 2022b). 

En el marco de estas nuevas exigencias, y en consonancia con los resultados de esta 

investigación, será necesario continuar fortaleciendo la formación y el desarrollo 

profesional disponible para las y los docentes de ems, considerando lo siguiente:

a)	 Impulsar una oferta de formación que fortalezca las habilidades de las y los docen-

tes en el diseño e implementación de procesos de evaluación, particularmente 
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la formativa, que busque incidir positivamente en el resultado del logro de las 

metas de aprendizaje de las y los estudiantes por medio de una retroalimenta-

ción cualitativa; así como para acompañarles en el desarrollo de los procesos de 

planeación, planificación didáctica e implementación curricular, que atiendan a 

las necesidades del mccems.63

b)	 Fortalecer comunidades profesionales de práctica, así como impulsar redes de 

maestras y maestros a través de las cuales se promueva el apoyo, diálogo e in-

tercambio de experiencias. 

c)	 Asegurar propuestas formativas en las áreas de mayor interés y relevancia para 

las y los docentes, que refuercen el conocimiento y permitan la articulación, in-

tegración, transdisciplinariedad y puesta en marcha de los diversos contenidos 

en el marco de los currículos fundamental y ampliado.

d)	 Diversificar las modalidades de formación, con opciones en formato presencial, 

semipresencial y en línea con acompañamiento de un tutor, a fin de que se 

cuente con distintas formas de acceder a la formación, en atención a sus con-

textos locales, trayectorias formativas y cargas de trabajo, de forma tal que se 

flexibilice el acceso a estas modalidades formativas.

e)	 Diseñar estrategias de formación diferenciada, teniendo en cuenta los obstácu-

los que enfrentan las y los docentes en las distintas modalidades, lo cual implica:

1.	 Generar cursos en línea con versiones de bajo consumo de datos, facili-

tando el acceso a materiales, recursos y actividades asincrónicas para 

aquellos docentes que enfrentan problemas de conectividad o estabili-

dad en el acceso a internet. 
2.	 Desarrollar esquemas de formación que minimicen el impacto en el tiempo 

y gastos, considerando las cargas de trabajo y la necesidad de movilidad 
de las y los docentes, por medio de modalidades flexibles que puedan 

adaptarse a las necesidades del contexto de los subsistemas, planteles 

y docentes. 

III. Impulsar esquemas de prevención y mitigación de 
situaciones y condiciones que impactan negativamente  
en el trabajo docente

En Mejoredu se parte del reconocimiento de que las y los maestros poseen saberes 

y conocimientos valiosos, propios de sus trayectorias académicas y profesionales en 

las aulas, y que desarrollan su trabajo en contextos, condiciones institucionales y 

63	  Debe reconocerse que la oferta actual (segundo semestre de 2022) de la Cosfac incorpora diplomados y cursos  

en 21 aspectos, 15 de ellos para perfil docente y técnico docente (sobre práctica docente, y para los contenidos del 

currículum fundamental y para el ampliado), y 6 para funciones directivas, de supervisión, y de la Nueva Escuela 

Mexicana, cubriendo todos los contenidos especificados en el Marco Curricular Común de la educación media 

superior 2019-2022. Información disponible en: <https://view.genial.ly/62c6008e1e47380011db1da9>.
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aspectos particulares que les condicionan. En este marco, y atendiendo a los ha-

llazgos principales de esta investigación, se hace necesario impulsar esquemas de 

prevención y mitigación de situaciones y condiciones que, a decir del personal do-

cente, están impactando negativamente en su trabajo, por medio de lo siguiente: 

a)	 Establecer mecanismos para una mayor articulación y coordinación con el nivel 

secundaria en la atención de las y los adolescentes y jóvenes, con el fin de dar 

atención oportuna y continuada a rezagos e insuficiencias de aprendizaje que 

requieran ser reforzados. En este sentido, es necesario que se identifiquen di-

chos rezagos de aprendizaje de manera temprana y que se brinden estrategias 

a las y los docentes para que puedan ser subsanadas, evitando que el bajo ren-

dimiento pueda tener un impacto negativo tanto en la trayectoria de las y los 

estudiantes, como en el desarrollo de la labor docente. 

b)	 Impulsar trayectorias educativas completas, continuas y de excelencia de las y los 

estudiantes de ems, a través de programas y estrategias que apoyen la evalua-

ción formativa, nivelación, recuperación y reforzamiento de los aprendizajes de 

las y los estudiantes, especialmente durante el primer grado escolar. Además, 

se deberá seguir fortaleciendo la integración de la evaluación formativa a los 

procesos educativos y recuperar, con ello, su sentido pedagógico. Adicional-

mente, es prioritario trabajar en el fortalecimiento de las habilidades docentes 

a fin de favorecer el desarrollo de ambientes de aprendizaje que sean significa-

tivos y acordes con los intereses de las y los estudiantes, así como interacciones 

pedagógicas enriquecedoras que ayuden a reducir el distanciamiento entre la 

perspectiva institucional de la escuela y la vida juvenil y, de este modo, contribuir 

a la promoción de su afiliación escolar y a prevenir la interrupción de sus estudios. 

Esto significa también que las y los estudiantes puedan encontrar espacios, am-

bientes y situaciones que les permitan ser parte activa de la comunidad educa-

tiva y fortalecer el sentido de pertenencia a sus comunidades educativas, para 

poder potencializar su desarrollo académico, personal y social.

c)	 Generar conocimiento e indagar en las razones principales de la falta de motiva-

ción de las y los estudiantes, tomando en cuenta, entre otras, la pertinencia de 

los contenidos, las formas de enseñanza de las y los docentes, la congruencia 

entre cultura escolar y culturas juveniles, así como temas de cuidado socioe-

mocional y construcción de ambientes propicios para el aprendizaje. Por ello, 

se sugiere que Mejoredu y la sems trabajen colaborativamente en el desarrollo 

de diseños teóricos, analíticos y metodológicos para profundizar en el conoci-

miento de estas temáticas y en la construcción de estrategias que abonen a su 

fortalecimiento y minimicen el riesgo de abandono escolar. 

d)	 Establecer mecanismos que faciliten el involucramiento de padres y madres de fa-

milia en la educación de sus hijas e hijos adolescentes, mediante estrategias ba-

sadas en evidencia que sean específicas para este tipo educativo. Dado que en 

esta etapa de la vida, las y los estudiantes están desarrollando mayor autonomía 
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y se encuentran construyendo aprendizajes de mayor complejidad, las acciones 

de involucramiento parental habrán de ser diferentes a aquellas implementadas 

en edades más tempranas. 

Es decir, madres y padres de familia deberán involucrarse en el acompañamiento 

al desarrollo, aprendizaje y bienestar de sus hijas e hijos, en la escuela y en el hogar, 

no sólo en la implementación de prácticas de apoyo a las estrategias de aprendizaje, 

mediante la atención y resolución de necesidades específicas y apoyo a la reflexión 

sobre el mismo, sino también en la realización de acciones directas e indirectas de 

comunicación de expectativas a corto, mediano y largo plazo, y en el fomento de as-

piraciones con relación al desarrollo personal, social y comunitario de sus hijos e hijas. 

IV. Impulsar esquemas de prevención y atención a la violencia 
dentro y fuera de los planteles, priorizando aquellas 
situaciones mayormente reportadas por las y los maestros 

La violencia dentro y fuera de los planteles es, sin duda, un problema de la mayor 

relevancia en este tipo educativo, que incide en la construcción de ambientes de 

convivencia pacífica propicios para el aprendizaje y el bienestar. La complejidad que 

involucra tanto el estudio como el tratamiento de esta problemática requiere de la 

participación y coordinación entre diversas instancias, no sólo para generar infor-

mación y conocimiento sobre sus diversas manifestaciones y factores asociados, 

sino para impulsar esquemas de acción que respondan a las características propias 

de cada subsistema y plantel, por medio de: 

a)	 Implementar estrategias de prevención y mitigación de las principales situaciones 

de violencia dentro del plantel, enfatizando en el acoso escolar y la violencia 

verbal, considerando, entre otros aspectos, el impulso de espacios de diálogo y 

la deliberación de acuerdos entre la comunidad escolar con el fin de definir, en 

conjunto, conductas de mejora compartidas.

b)	 Promover acciones orientadas a la prevención de la delincuencia fuera de los plan-

teles considerando, en su caso, la coordinación con otras instancias. La relación 

entre el plantel y la comunidad debe ser fortalecida, de tal forma que se puedan 

encontrar mecanismos que permitan extender la cultura de paz y no violencia 

a los entornos individuales, interpersonales, familiares y en última instancia, 

comunitarios. La coordinación interinstitucional para prevenir y mitigar estas 

situaciones debe ser una prioridad. 

c)	 Profundizar en el conocimiento sobre las diversas manifestaciones de la violencia 

que se suscitan en el espacio escolar y su prevalencia en los diferentes subsistemas, 

a fin de identificar los factores de riesgo y protección asociados que permitan 

implementar estrategias de acción más pertinentes. En el marco de esta temá-

tica, Mejoredu tiene previsto desarrollar una investigación sobre acoso entre 

estudiantes en ems. 
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Siglas y acrónimos

cbta Centro de bachillerato tecnológico agropecuario

cbtf Centro de bachillerato tecnológico forestal

cbtis Centro de bachillerato tecnológico industrial y de servicios

cct Clave de centro de trabajo

ceb Centro de estudios de bachillerato 

cemes Censo de Educación Media Superior

cch Colegio de Ciencias y Humanidades

cecyt Centro de Estudios Científicos y Tecnológicos

Cecyte Colegio de Estudios Científicos y Tecnológicos en los Estados

Cedart Centros de educación artística

cetac Centro de Estudios Tecnológicos en Aguas Continentales

ceti Centros de Enseñanza Técnica Industrial

cetmar Centros de Estudios Tecnológicos del Mar

cetis Centros de Estudios Tecnológico Industrial y de Servicios

cine Sistema de Clasificación Internacional Normalizada de la Educación

Colbach Colegio de Bachilleres

Conade Comisión Nacional de Cultura Física y Deporte

Conalep Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica

Conapo Consejo Nacional de Población

Cosdac Coordinación Sectorial de Desarrollo Académico

Cosfac Coordinación Sectorial de Fortalecimiento Académico

cpeum Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos

dgetaycm
Dirección General de Educación Tecnológica Agropecuaria  
y Ciencias del Mar

dgeti
Dirección General de Educación Tecnológica Industrial  
y de Servicios

dgb Dirección General del Bachillerato

ems Educación media superior

emsad Educación media superior a distancia 

enp Escuela Nacional Preparatoria

iems Instituto de Educación Media Superior de la Ciudad de México

ies Instituciones de educación superior 

imss Instituto Mexicano del Seguro Social 

inbal Instituto Nacional de Bellas Artes y Literatura

inee Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 

inegi Instituto Nacional de Estadística y Geografía 

ipn Instituto Politécnico Nacional

issste Instituto de Seguridad Servicios Sociales de los Trabajadores del Estado

lge Ley General de Educación
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lgscmm Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros

mccems Nuevo Marco Curricular Común de la Educación Media Superior 

Mejoredu Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación

nnaj Niñas, niños, adolescentes y jóvenes

nem Nueva Escuela Mexicana 

ocde Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos​

pmc Plan de Mejora Continua

riems Reforma Integral de la Educación Media Superior en México

Sagarpa
Secretaria de Agricultura, Ganadería, Desarrollo Rural, Pesca y Alimentación 
(Ahora Secretaría de Agricultura y Desarrollo Rural SADER)

sectei
Secretaría de Educación, Ciencia, Tecnología e Innovación de la Ciudad  
de México

Sedena Secretaría de Defensa Nacional

Semarnat Secretaría de Medio Ambiente y Recursos Naturales

sems Subsecretaría de Educación Media Superior

sen Sistema Educativo Nacional

sep Secretaría de Educación Pública

Siged Sistema de Información y Gestión Educativa

snmce Sistema Nacional de Mejora Continua de la Educación

spd Servicio Profesional Docente

talis Estudio Internacional de Enseñanza y Aprendizaje

unam Universidad Nacional Autónoma de México

unesco Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura

Usicamm Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros
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Anexos

Anexo 1  Cálculo de las escalas

Se utilizaron los datos provenientes del cuestionario y se consideró el puntaje aso-

ciado a cada categoría de respuesta de los reactivos.64 Para llevar a cabo la cons-

trucción de las escalas se utilizó un modelo perteneciente a la teoría de respuesta 

al ítem, el modelo de crédito parcial (pcm).

Una vez asignado el puntaje a cada categoría de respuesta, es necesario demostrar 

que existe consistencia interna entre los reactivos que conforman cada una de las 

escalas, es decir, que miden un mismo constructo o una única dimensión teórica y 

que están relacionados entre sí (Frías, 2020). A continuación, se presenta una breve 

descripción de los resultados del análisis de cada una de las escalas a partir de la re-

visión de propiedades psicométricas de validez y fiabilidad. 

Como evidencia de validez, se aplica el análisis factorial exploratorio (afe), el cual 

se utiliza para descubrir estructuras factoriales desconocidas (Dimitrov, 2012) y ve-

rificar que las cargas con mayor valor asociadas a los reactivos se encuentren en el 

primer componente, lo cual es necesario para cumplir con el criterio de unidimen-

sionalidad, es decir, que los reactivos estén midiendo el mismo constructo. Además, 

la unidimensionalidad es uno de los supuestos indispensables para aplicar el pcm.

Respecto a la confiabilidad de la escala, se utiliza el coeficiente alfa de Cronbach (α), 

que entre más cercano sea al valor 1, mejor, ya que la consistencia de los reactivos 

analizados es mayor; sin embargo, para estudios en ciencias sociales es aceptable 

cuando es mayor que 0.70 (Frías, 2020).

Para el análisis psicométrico de los reactivos, se mezclan indicadores provenientes 

de la teoría clásica de los tests (tct) y de la teoría de respuesta al ítem (tri).

64	 Se estimaron las escalas para las nuevas variables (Hacinamiento con la pregunta 10, Satisfacción laboral  

con la pregunta 28, Estrés laboral con la pregunta 33, Violencia fuera de la escuela con la pregunta 50,  

Violencia dentro de la escuela con las preguntas 48 y 49, y Nivel socioeconómico con las preguntas 9, 10, 11 y 12, 

excluyendo las opciones B) y F) de la pregunta 11. 
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En la parte basada en la tct, el porcentaje promedio de puntajes (facility o p+) se 

conoce como el grado de dificultad del reactivo, y se calcula con la puntuación me-

dia observada entre el puntaje máximo posible, por lo que se verifica que no haya 

valores extremos que se encuentren por debajo de 30% o por arriba de 70%. 

Otro aspecto a considerar es la correlación ítem-total corregida, la cual indica la 

correlación lineal entre el reactivo y la puntuación total de la escala sin conside-

rar dicho reactivo. Si éste mide lo mismo que el resto de los reactivos de la escala, 

entonces el índice de homogeneidad será alto, lo que supone que los sujetos que 

alcanzan puntuaciones altas en el reactivo también lo harán en la escala (Frías, 

2020). Por ello, se consideran reactivos problemáticos aquellos que no estén en el 

rango 0.30 a 0.70.

En la parte del análisis basado en la tri, se revisa el ajuste interno del modelo pcm 

(infit o Wghtd mnsq), que es una medida para cada uno de los reactivos y catego-

rías de respuesta. Se forma con los promedios de valores observados comparados 

con los valores esperados y estandarizados por la varianza, donde se espera que 

los reactivos tengan valores entre 0.75 y 1.33 (Linacre, 2002). Bajo esas cotas po-

demos afirmar que el modelo ajusta bien en cada uno de los reactivos. En algunos 

casos, cuando éstos no cumplen con los valores mencionados, se revisa cada una 

de las categorías que conforman al reactivo y se verifica que acumulen al menos 5% 

de respuesta; de lo contrario, es necesario colapsar las categorías adyacentes con 

la finalidad de mejorar el ajuste. 
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Anexo 2  Cuestionario de la encuesta

Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación

Encuesta nacional sobre las características sociodemográficas y profesionales de los 

docentes de Educación Media Superior y sus condiciones institucionales (enems)

Apreciable docente:

La Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación (Mejoredu) tiene la 

misión de impulsar la mejora de la educación en el país desde distintos ámbitos, uno 

de los más importantes es precisamente el trabajo de las y los docentes. Con este 

fin, solicitamos su valioso apoyo para responder el presente cuestionario, el cual 

tiene el propósito de conocer sus características sociodemográficas y profesionales, 

así como las condiciones institucionales en las que se desempeña. Los resultados 

serán de utilidad para orientar decisiones de mejora de su trabajo docente.

Este cuestionario será aplicado a una muestra representativa de docentes de los 

principales subsistemas de la Educación Media Superior (ems).

Los datos que proporcione serán anónimos y serán tratados con absoluta confiden-

cialidad, de acuerdo con lo señalado en el artículo 113 de la Ley Federal de Trans-

parencia y Acceso a la Información Pública, y solamente serán empleados con fines 

de investigación. Responder este cuestionario y enviar sus respuestas implica su 

consentimiento a participar en este estudio. 

Al terminar de capturar sus respuestas, presione el botón Enviar para que éstas 

sean registradas. Le solicitamos amablemente que responda este cuestionario sólo 

una vez. 

Agradecemos su colaboración y el tiempo que dedicará a participar en este estudio.
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Preguntas prellenadas, que corresponden al plantel (cct + turno)  
del que fue seleccionado el docente 

P1. Clave del Centro de Trabajo cct del plantel (prellenado) 

P2. Entidad federativa donde se ubica el plantel (prellenado)

 01 Aguascalientes

 02 Baja California

 03 Baja California Sur

 04 Campeche

 05 Coahuila 

 06 Colima

 07 Chiapas

 08 Chihuahua

 09 Ciudad de México

 10 Durango

 11 Guanajuato

 12 Guerrero

 13 Hidalgo

 14 Jalisco

 15 México

 16 Michoacán

 17 Morelos

 18 Nayarit

 19 Nuevo León

 20 Oaxaca

 21 Puebla

 22 Querétaro

 23 Quintana Roo

 24 San Luis Potosí

 25 Sinaloa

 26 Sonora

 27 Tabasco

 28 Tamaulipas

 29 Tlaxcala

 30 Veracruz 

 31 Yucatán

 32 Zacatecas

P3. Municipio o alcaldía donde se ubica el plantel (prellenado) 



174 Las y los docentes de educación media superior

P4. Subsistema al que pertenece el plantel (prellenado) 

 01 Bachillerato integral comunitario

 02 Bachillerato intercultural

 03 Bachilleratos autónomos

 04 Bachilleratos estatales

 05 cbta-dgetaycm (antes uemstaycm)

 06 cbtf-dgetaycm (antes uemstaycm)

 07 cetac-dgetaycm (antes uemstaycm) 

 08 cetmar-dgetaycm (antes uemstaycm)

 09 cbtis/cetis-dgeti (antes uemstis) 

 10 Cecyte

 11 ceti

 12 Colegio de Bachilleres

 13 Conalep

 14 dgb-ceb

 15 Educación Media Superior a Distancia

 16 Escuela Nacional para Ciegos

 17 inbal - Escuelas superiores

 18 inbal - Centros de educación artística (Cedart)

 19 Instituto de Educación Media Superior de la Ciudad de México

 20 Institutos estatales de bellas artes

 21 ipn (Cecyte-cet)

 22 Privado - Bachilleratos particulares

 23 Privado - Preparatoria estatal por cooperación

 24 Privado - Preparatoria federal por cooperación

 25 Preparatoria Federal Lázaro Cárdenas

 26 Sagarpa

 27 Secretaría de Educación, Ciencia e Innovación de la Ciudad de México

 28 Sedena

 29 Semarnat

 30 sep-Conade

 31 Telebachillerato

 32 Telebachillerato comunitario

 33 unam - Colegio de Ciencias y Humanidades (cch)

 34 unam - Escuela Nacional Preparatoria
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P5. Sostenimiento al que pertenece el plantel (prellenado)

 a) Federal

 b) Estatal

 c) Autónomo (regido por sus propios lineamientos administrativos, 	

          aunque reciba subsidios federales o estatales)

 d) Privado (incluye planteles por cooperación)

 e) Mixto (recibe aportaciones federales y estatales)

P6. Turno al que pertenece el plantel

 a) Matutino

 b) Vespertino

 c) Mixto

Características sociodemográficas

En esta sección le solicitamos que nos comparta algunos datos sociodemográficos, 

así como información para establecer algunos rasgos de su entorno económico. 

Datos personales

1.	 ¿En dónde reside actualmente?

 01 Aguascalientes

 02 Baja California

 03 Baja California Sur

 04 Campeche

 05 Coahuila 

 06 Colima

 07 Chiapas

 08 Chihuahua

 09 Ciudad de México

 10 Durango

 11 Guanajuato

 12 Guerrero

 13 Hidalgo

 14 Jalisco

 15 México

 16 Michoacán

 17 Morelos

 18 Nayarit

 19 Nuevo León

 20 Oaxaca

 21 Puebla

 22 Querétaro

 23 Quintana Roo

 24 San Luis Potosí

 25 Sinaloa

 26 Sonora

 27 Tabasco

 28 Tamaulipas

 29 Tlaxcala

 30 Veracruz 

 31 Yucatán

 32 Zacatecas
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2.	 ¿En qué municipio o alcaldía reside actualmente?  

(lista condicionada al estado)  

 

3.	  ¿En qué tipo de localidad se encuentra su vivienda?

 a) Urbana 

 b) Rural

 c) No sé 

4.	 ¿Cuál es su edad, en años cumplidos? Escriba la cantidad con número. 

 

5.	 ¿Cuál es su estado civil?

 a) Soltero(a)

 b) Casado(a)

 c) Divorciado(a)

 d) Viudo(a)

  e) Unión libre

  f) Separado(a)

 

6.	 ¿Cuál es su sexo?

 a) Hombre

 b) Mujer

 

7.	 ¿Habla usted una lengua indígena?

 a) Sí

 b) No (pase a la pregunta 9)

 

8.	 Escriba la lengua o lenguas indígenas que habla.
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Condiciones socioeconómicas

9.	 La vivienda donde reside actualmente…

 

 a) es propia

 b) es rentada

 c) es prestada

 d) es propiedad de otra persona que vive en esta casa

 e) está en proceso de compra

 f) está intestada, en litigio u otra situación

 g) está en una situación jurídica o de propiedad que desconozco

10.	 Seleccione el número de…

1 2 3 4 5 Más de 5

A) personas que viven en su casa  
(incluyéndose)

B) cuartos que se utilizan  
para dormir en su casa

11.	 ¿Tiene los siguientes servicios, aparatos o bienes en su casa?

Sí No

A) Agua potable

B) Teléfono celular

C) Servicio de televisión de paga (cable o satelital)

D) Acceso a internet fijo (wi-fi)

E) Lavadora

F) Acceso a internet en el celular 

G) Refrigerador

H) Horno de microondas

12.	 ¿Con cuántos de los siguientes bienes o servicios cuenta en su vivienda?

0 1 2 3 o más

a) Baños completos (con regadera)

b) Automóvil o camioneta

c) Computadora, laptop o tableta electrónica

d) Pantalla de televisión

e) Consola de videojuegos

f) Servicio de películas, música o videos 
de paga por internet
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13.	 Seleccione el nivel máximo de estudios (con título o certificado) de… 

No 
estudió

Primaria Secundaria

Preparatoria, 
bachillerato 

o carrera 
técnica

Licenciatura 
o normal

Posgrado
No sé/ 

No aplica

a) su cónyuge
o pareja

b) su madre

c) su padre

14.	 Además de la docencia en ems, ¿cuáles de las siguientes actividades realiza  

de manera complementaria?

Sí, y obtengo 
más ingresos  

en comparación 
con mi trabajo 
docente en ems

Sí, y obtengo  
los mismos 
ingresos en 

comparación 
con mi trabajo 
docente en ems

Sí, pero obtengo 
menos ingresos 

en comparación 
con mi trabajo 
docente en ems

Sí, pero  
no obtengo 

ingresos  
por esto

No realizo  
esta actividad

a) Ser docente  
de educación básica 
(en instituciones 
públicas o privadas)

b) Ser docente  
de educación superior 
(en instituciones 
públicas o privadas)

c) Realizar otras 
actividades educativas 
(clases particulares, 
asesorías o cargos 
administrativos)

d) Realizar tareas 
domésticas en el hogar

e) Trabajar en el 
sector público federal, 
estatal o municipal

f) Trabajar en el sector 
privado

g) Trabajar de manera 
independiente

h) Realizar actividades 
empresariales

i) Ser jubilado  
o pensionado

j) Seguir estudiando

k) Otra
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Características profesionales

A continuación, le solicitamos que nos comparta información acerca de su forma-

ción académica y su trayectoria docente, así como algunos datos sobre sus condi-

ciones laborales, expectativas de permanencia en la profesión docente y las áreas 

de formación de su interés. 

Formación académica y desarrollo de habilidades digitales
15.	 ¿En qué área de conocimiento se ubican los estudios en los que tiene certi-

ficado, título o cédula profesional? Puede seleccionar más de una opción por 

área de conocimiento.
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a) Agronomía y veterinaria (por ejemplo, Producción y Explotación 
Agrícola y Ganadera)

b) Artes y humanidades (por ejemplo, Diseño Gráfico, Filosofía, 
Historia, Lenguas, Música)

c) Ciencias naturales, exactas y de la computación (por ejemplo, 
Biología, Estadística, Física, Matemáticas, Química, Informática, 
Ingeniería en Sistemas)

d) Ciencias sociales, administración y derecho (por ejemplo, 
Administración Turística, Ciencias Políticas, Comunicación, 
Contabilidad, Economía, Mercadotecnia, Psicología, Relaciones 
Públicas, Sociología, Trabajo Social)

e) Ingeniería, manufactura y construcción (por ejemplo, Arquitectura, 
Electricidad, Electrónica, o Ingeniería Civil, Industrial, Mecánica,  
de Sistemas, en Alimentos o Química)

f) Salud (por ejemplo, Enfermería, Medicina, Terapia y Rehabilitación)

g) Servicios (por ejemplo, Secretariado y Asistencia Administrativa, 
Seguridad Industrial, Seguridad Pública)

h) Educación (por ejemplo, Formación Docente, Pedagogía,  
Planeación, Educación Media Superior o Evaluación Educativa) 
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16.	 ¿Además de su área de conocimiento, ha recibido formación en áreas o te-

mas pedagógicos, didácticos o de gestión escolar?

 A) Sí, sólo en instituciones públicas

 B) Sí, sólo en instituciones privadas

 C) Sí, tanto en instituciones públicas como en privadas

 D) No he recibido ninguna formación de este tipo

17.	 Elija en cada renglón cuál ha sido la principal forma en la que ha aprendido a 

utilizar las siguientes herramientas tecnológicas y digitales para sus clases.
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Computadora

Internet 

Office (Word, Excel, PowerPoint)

Apps (aplicaciones para celular o tableta electrónica)

Plataformas para videoconferencia (Zoom, Google Meet, Teams)

Correo electrónico

Mensajería instantánea (WhatsApp, Telegram, WeChat, Snapchat, 
Facebook Messenger)

Editores de videos

Wikis 

Blogs

Plataformas de elaboración de exámenes virtuales

Plataformas de gestión de aprendizaje

Foros de discusión, chats o webinarios
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Experiencia profesional 
18.	 En este plantel usted se desempeña como…

 a) docente frente a grupo

 b) técnico docente

19.	 ¿En qué campo o campos disciplinares o componentes se desempeña en 

este plantel? Puede seleccionar más de una opción.

 a) Matemáticas

 b) Ciencias Experimentales

 c) Humanidades

 d) Ciencias Sociales

 e) Comunicación

 f) Actividades Paraescolares

 g) Formación para el Trabajo

20.	 Elija la o las asignaturas que imparte en el actual ciclo en su plantel. Puede 

seleccionar más de una opción.

 1 Administración

 2 Biología

 3 Cálculo 

 4 Ciudadanía y afines

 5 Ciencias Sociales

 6 Contabilidad

 7 Derecho

 8 Ecología y Medio Ambiente

 9 Economía

 10 Educación Artística y afines

 11 Educación Física y/o Deportes

 12 Estructura Socioeconómica de México

 13 Ética y Valores

 14 Filosofía

 15 Finanzas

 16 Física

 17 Geografía

 18 Geometría y/o Trigonometría

 19 Historia de México

 20 Historia Universal

 21 Informática

 22 Inglés

 23 Lengua adicional al español (inglés,

      francés, alemán, lengua indígena, etc.) 

 24 Lenguaje y Comunicación (talleres de

     lectura, redacción o expresión oral y escrita)

 25 Literatura

 26 Lógica

 27 Matemáticas

 28 Metodología de la Investigación

 29 Orientación

 30 Probabilidad y/o Estadística

 31 Psicología

 32 Química

 33 Tecnologías de la Información

     y la Comunicación 

 34 Otro, especificar
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21.	 ¿Cuántos años ha trabajado como docente en los siguientes tipos educativos?

  Menos de un año De 1 a 5 años
De 6 a 10 

años
Más de 10 

años
No he trabajado en 
este tipo educativo

a) Educación media superior

b) Educación básica

c) Educación superior

22.	 Aparte de la docencia frente a grupo, señale las funciones o cargos  

que ha desempeñado a lo largo de su trayectoria en el servicio educativo.

Sí, y actualmente 
la estoy 

desarrollando

Sí, pero ya 
no la estoy 

desarrollando

No, nunca la he 
desarrollado

Alguna actividad de apoyo a los y las estudiantes  
como asesoría, tutoría u orientación

Alguna actividad de apoyo a docentes de nuevo  
ingreso como asesoría, tutoría u orientación

Dirección o subdirección

Supervisión

Administrativas no relacionadas con la docencia

Administrativas relacionadas con la actividad 
docente (como planeación, evaluación, descarga  
de calificaciones)

Cargo sindical

Asesoría técnica pedagógica

Asesor- investigador

Jefe de materia o academia/ 
Jefe de departamento
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Condiciones laborales

23.	 ¿Qué tipo de contrato tiene usted en este plantel?

 a) Tiempo completo

 b) Tres cuartos de tiempo

 c) Medio tiempo

 d) Por horas

 e) Sin contrato

 f) No sé

24.	 En caso de que trabaje en más de un plantel de educación media 

superior, ¿qué contratos tiene usted con los otros planteles en los  

que trabaja actualmente? 

 
Tiempo 

completo
Tres cuartos 

de tiempo
Medio 
tiempo

Por horas No aplica

Relación con el segundo plantel

Relación con el tercer plantel

25.	 ¿Cuántas horas tiene contratadas a la semana en el plantel o planteles de 

educación media superior en que trabaja? 

Menos de 
10 horas

Entre 10 y 
20 horas

Entre 21 y 
30 horas

Entre 31 y 
40 horas

No aplica

Contrato con este plantel

Si trabaja en dos 
planteles, la relación  
con el segundo plantel

Si trabaja en 3 planteles, 
la relación con el tercer 
plantel

26.	 En este plantel, ¿cuenta con las siguientes prestaciones laborales,  

aunque no las haya utilizado?

Sí No No sé

Aguinaldo

Vacaciones con goce de sueldo

Créditos (por ejemplo, de vivienda, Fonacot)

sar o Afore
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Sí No No sé

Guarderías y estancias infantiles

Tiempo para cuidados maternos o paternos

Servicio médico (por ejemplo, imss o issste, médico 
particular)

Seguro de gastos médicos

Incapacidad (por ejemplo, por enfermedad, accidente, 
maternidad)

Seguro de vida

Pensión en caso de invalidez

Pensión para sus familiares en caso de fallecimiento

Días económicos o días libres

Préstamos personales o caja de ahorro

Becas y apoyos educativos

Servicio de comedor (gratuito o subsidiado)

Ayuda para despensa

Bonos de compensación (por ejemplo, para compra de 
materiales, por puntualidad)

Apoyos económicos extras (por capacitación, ayuda para la 
salud, maternidad o gastos funerarios)

Primas por antigüedad o años de servicio

27.	 Además de sus horas frente a grupo en este plantel,  

¿cuántas horas a la semana realiza lo siguiente?

Menos de 
10 horas

Entre 10 y 
20 horas

Entre 21 y 
30 horas

Entre 31 y 
40 horas

No lo hago

Alguna actividad de apoyo a los y las estudiantes 
como asesoría, tutoría u orientación

Alguna actividad de apoyo a docentes  
de nuevo ingreso como asesoría, tutoría  
u orientación

Funciones de dirección o subdirección

Funciones de supervisión

Actividades administrativas no relacionadas  
con la docencia

Actividades administrativas relacionadas  
con la actividad docente (como llenado  
de formatos de planeación, evaluación,  
descarga de calificaciones)

Funciones relacionadas con un cargo sindical

Actividades de asesoría técnico-pedagógica

Actividades de investigación

Funciones de jefe de materia,  
academia o departamento
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Menos de 
10 horas

Entre 10 y 
20 horas

Entre 21 y 
30 horas

Entre 31 y 
40 horas

No lo hago

Planeación de clases

Elaboración de materiales

Actividades extraescolares de apoyo  
a la comunidad

Otras actividades en este plantel

28.	 ¿Qué tan satisfecho(a) se siente con los siguientes aspectos de su trabajo 

docente en este plantel?

Totalmente 
satisfecho(a)

Satisfecho(a) Insatisfecho(a)
Totalmente 

insatisfecho(a)

a)	 Estímulos y recompensas 
económicas adicionales al salario 
(programa de estímulos, becas 
a docentes)

b)	 El salario que recibe por su trabajo 
docente 

c)	 Servicio médico (por ejemplo, imss  
o issste, médico particular)

d)	 Seguro de gastos médicos

e)	 Otras prestaciones laborales (días  
de descanso, licencias con goce  
de sueldo, vacaciones, aguinaldo)

f)	 La relación que tiene con 
sus superiores jerárquicos 
(reconocimientos verbales a su 
trabajo; cortesía y respeto; claridad 
en indicaciones; entre otros)

g)	 El suministro de recursos materiales

h)	 El estado de la infraestructura  
para el trabajo cotidiano

i)	 La forma en la que se adjudican los 
puestos, las plazas o los ascensos

j)	 La asignación de asignaturas

k)	 La asignación de horas

l)	 La carga de trabajo docente

m)	La carga de trabajo administrativa 
relacionada con la actividad docente 
(como planeación, evaluación, 
descarga de calificaciones)

n)	 La carga de trabajo administrativa  
no relacionada con la docencia
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Expectativas, motivaciones y ambiente laboral

29.	 ¿En 5 años se ve trabajando fuera del campo educativo?

 a) Sí (pase a la pregunta 30)

 b) No (pase a la pregunta 31)

30.	 Los motivos por los cuales desearía trabajar fuera del campo educativo 

dentro de cinco años son para…

Sí No

a)	 contar con mejores oportunidades de desarrollo profesional

b)	 tener mayor estabilidad laboral

c)	 mejorar mi remuneración económica

d)	 obtener mayor satisfacción laboral

e)	 ejercer mi profesión fuera de la educación

f)	 continuar estudiando

g)	 reducir el estrés por la carga laboral

h)	 disfrutar de mi pensión

i)	 dedicar más tiempo a mi familia

j)	 dedicarme a una actividad profesional que me es más atractiva

31.	 Seleccione hasta tres motivos por los cuales eligió la docencia  

como profesión.

 a) Era el camino natural a seguir, ya que en mi familia 

          hay o hubo docentes 

 b) Me parecía que era una profesión con reconocimiento social 

 c) Porque era la única opción disponible

 d) Por la asignación o transferencia de una plaza

 e) Por la vocación por enseñar y transmitir mis conocimientos

 f) Para poder dedicar más tiempo a mi familia

 g) Por considerar a la educación como una forma  

          de retribuir a la sociedad

 h) Porque me gustaba trabajar con jóvenes

 i) Por el salario y las prestaciones que me resultaban atractivas

 j) Porque me aseguraba un futuro con una pensión

 k) Porque me permitía tener un empleo temporal
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32.	 Respecto al ambiente laboral en su plantel marque el grado de acuerdo  

o desacuerdo con las siguientes afirmaciones.

Totalmente  
de acuerdo

De acuerdo En desacuerdo
Totalmente  

en desacuerdo

a)	 Existe cooperación y colaboración  
entre los y las docentes y el equipo directivo

b)	 Es gratificante la buena relación  
que existe entre los y las docentes

c)	 La comunicación entre los miembros  
de mi plantel es fluida

d)	 Mi trabajo es reconocido  
por los miembros de mi plantel

e)	 Mi opinión es tomada en cuenta  
por el equipo directivo 

f)	 El equipo directivo hace lo necesario  
para facilitar mi trabajo

g)	 Mi carga de trabajo es equitativa en función 
de mi jornada de trabajo y de la de los demás

33.	 Con respecto a su trabajo como docente, ¿qué tan frecuentemente  

se siente identificado(a) con las siguientes afirmaciones?

Nunca Pocas veces Frecuentemente Siempre

a)	 Me siento agotado(a) emocionalmente por el trabajo

b)	 Me siento entusiasmado(a) después de trabajar  
con mis estudiantes o después de dar clase

c)	 Siento que trabajar con jóvenes es pesado para mí

d)	 Siento que mi trabajo influye positivamente  
en la vida de otras personas

e)	 Siento que trato a algunos o a algunas  
de mis estudiantes de manera humillante

f)	 Ser docente me hace sentir insatisfecho (a)

g)	 Me arrepiento de haber elegido ser docente

h)	 No me importa mucho qué es lo que les pasa  
a mis estudiantes

i)	 Siento que me he vuelto más agresivo(a)  
con las personas

j)	 Pienso en cambiar la docencia por otro trabajo

k)	 Me doy cuenta de la satisfacción de ser docente



188 Las y los docentes de educación media superior

34.	 Elija hasta tres afirmaciones que representan para usted ser docente.

 a) Es un compromiso social

 b) Ser un profesional con pasión por la enseñanza 

 c) Tener un empleo estable

 d) Ser un ejemplo a seguir e inspirar a otros jóvenes

 e) Ser un promotor de aprendizajes significativos

 f) Estar actualizado en mi materia y las nuevas tecnologías

 g) Es un camino laboral que me permite llegar a la pensión

 h) Ser un agente participativo en el trabajo del plantel 

 i) Ser un actor que se vincula con el desarrollo de la comunidad

 j) Contar con una alternativa ante la falta de empleo

 k) Tener la posibilidad de asistir a congresos, cursos, diplomados

 l) Ser una figura de autoridad en la comunidad

 m) Tener la posibilidad de apoyar, ayudar e impulsar a los jóvenes 

     estudiantes

Práctica docente
35.	 Lo más importante al elaborar mi planeación para el trabajo en el aula es… 

(elija hasta tres opciones).

 a) Explorar los conocimientos previos

 b) Analizar los problemas o retos a plantear a los y las estudiantes

 c) Distribuir el tiempo destinado a las actividades 

 d) Definir las formas de organización del trabajo en el aula 

     (individualmente, en parejas o en equipos)

 e) Organizar los recursos y materiales didácticos a utilizar 

 f) Incluir la retroalimentación del aprendizaje

36.	 Al trabajar con sus estudiantes, qué tan importante es… 

      (elija hasta cuatro opciones).

 a) Tener buena comunicación con ellos y ellas

 b) Considerar la etapa del desarrollo en que se encuentran (adolescencia)

 c) Dominar los contenidos curriculares que imparto

 d) Identificar dificultades académicas en mis estudiantes

 e) Identificar problemas socioemocionales en mis estudiantes

 f) Mantenerlos motivados para continuar con sus estudios

 g) Dar respuesta a sus inquietudes, dudas y necesidades

 h) Implementar acciones para contrarrestar prácticas que producen  

     estereotipos o prejuicios

 i) Favorecer ambientes que permitan la sana convivencia y el aprendizaje
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37.	 ¿Qué usos les da a los resultados de las evaluaciones que realiza  

a sus estudiantes? (elija hasta 5 opciones).

 a) Considerar si el grupo alcanza los aprendizajes esperados

 b) Apoyar la toma de decisiones que se llevan a cabo  

          en las reuniones colegiadas

 c) Notificar a mi autoridad educativa sobre los aprendizajes  

           que están logrando mis estudiantes

 d) Reforzar los contenidos curriculares en los que tienen 

           dificultad mis estudiantes

 e) Implementar innovaciones en mi práctica docente

 f) Retroalimentar de manera específica a mis estudiantes

 g) Identificar estudiantes con dificultades académicas

 h) Informar a los padres de familia sobre el progreso de sus hijos

 i) Reflexionar sobre mi práctica docente

 j) Conformar grupos de apoyo entre estudiantes  

          para fomentar el aprendizaje colaborativo

 k) Apoyar a estudiantes con dificultades académicas

38.	 Seleccione con qué frecuencia las siguientes condiciones promueven  

o facilitan la reflexión sobre su práctica docente.

Siempre
Casi 

siempre
Pocas 
veces

Nunca
No existe la 
condición en 

mi plantel

a)	 Contar con un espacio físico exclusivo  
para docentes

b)	 Recibir retroalimentación de otro colega, 
jefe de materia o academia

c)	 Contar con retroalimentación por parte  
de los y las estudiantes

d)	 Tener un director o directora que  
conversa conmigo sobre mis  
preocupaciones pedagógicas

e)	 Realizar reuniones para compartir  
experiencias entre pares

f)	 Conversar con los padres sobre las  
problemáticas de los y las estudiantes

g)	 Pensar sobre las consecuencias  
de determinadas estrategias

h)	 Participar en cursos de formación docente

i)	 Usar los resultados de las evaluaciones  
que realizó a sus estudiantes

j)	 Observar la clase de otro docente

k)	 Analizar en colectivo los incidentes que 
pueden perturbar las formas habituales  
del trabajo docente
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39.	 Del siguiente listado, ¿qué obstáculos técnicos o tecnológicos  

han impactado en su trabajo docente?  

De manera 
presencial  

en el plantel

Cuando doy 
clases en línea

De manera presencial 
en el plantel y cuando 

doy clases en línea

No he tenido  
este obstáculo

a)	 Fallas en el servicio eléctrico

b)	 Falta de equipo (computadores, 
tabletas, etc.)

c)	 Equipo que no cumple las 
condiciones técnicas para el 
trabajo docente

d)	 Falta del servicio de internet

e)	 Insuficiente formación docente 
en entornos virtuales

f)	 Fallas en el servicio y calidad de 
internet

Condiciones institucionales

En este último apartado queremos conocer su opinión con respecto a temas de 

formación docente, violencia dentro y fuera de las aulas, entorno institucional y 

acciones de mejora continua.

Opinión docente frente a temas de formación 

40.	 Cuando desea fortalecer su formación docente,  

con qué frecuencia recurre a:

Siempre Frecuentemente Pocas veces Nunca

a)	 Sus pares (de manera informal)

b)	 Círculos o grupos de estudio entre pares 

c)	 Sus superiores, como director, subdirector  
o jefe de academia 

d)	 Revistas educativas

e)	 Centros de actualización

f)	 Redes sociales de docentes

g)	 Internet y otros repositorios

h)	 Cursos en línea autoadministrados

i)	 Cursos del catálogo de alguna institución  
que expida título o constancia

j)	 Cursos ofertados por las autoridades educativas

k)	 Ofertas de largo plazo proporcionadas por las ies 
(diplomados, licenciaturas, maestrías o doctorados)

l)	 Congresos, seminarios, simposios o conferencias

m)	Otras opciones de formación docente
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41.	 Señale si está de acuerdo o no con las siguientes afirmaciones  

respecto a las acciones de formación docente impulsadas por sus autoridades.

Sí No

a)	 Permiten reforzar el conocimiento acerca de los planes y 
programas de estudio

b)	 Apoyan el desarrollo profesional y personal

c)	 Añaden actividades que incrementan la carga de trabajo

d)	 Se ofrecen en la modalidad adecuada

e)	 Son pertinentes para mis necesidades

f)	 Son una obligación

g)	 Implican un gasto económico adicional

h)	 Favorecen la revisión de mis prácticas de enseñanza

i)	 Promueven la reflexión colectiva y la construcción de 
comunidades de aprendizaje 

j)	 Se fomentan en mi plantel 

k)	 Son sostenidas a lo largo del tiempo (son recurrentes)

42.	 Seleccione qué tan relevantes para su práctica docente considera  

que han sido las opciones de formación que oferta la autoridad educativa federal (Cosfac).

Totalmente 
relevante

Relevante
Poco 

relevante
Nada 

relevante
No los he 
tomado

a)	 Recursos sociocognitivos transversales (oferta 
sobre desarrollo sustentable, cultura digital, 
interculturalidad, comunicación, lenguaje y 
cultura, pensamiento matemático y ciudadanía)

b)	 Áreas de acceso al conocimiento (estrategias 
para la enseñanza o la aplicación de 
las matemáticas, ciencias naturales y 
experimentales, ciencias sociales, inglés  
y humanidades)

c)	 Recursos socioemocionales 

d)	 (Construye T, educación y desarrollo 
socioemocional, responsabilidad social, 
inclusión, derechos humanos, educación sexual)

e)	 Ámbitos de orientación de la práctica docente 
en la Nueva Escuela Mexicana (oferta sobre  
el contexto educativo, el aprendizaje activo,  
el trabajo en el aula y planeación docente)

f)	 Componente profesional 

g)	 (estrategias para la formación técnica y 
panorama actual de los sectores agropecuario, 
pesquero, industrial y de servicios)

h)	 Sistema de carrera 

i)	 (oferta para la promoción, inducción  
y capacitación para la práctica directiva, 
supervisión o tutoría)
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43.	 De las siguientes situaciones de formación docente, elija las que usted con-

sidera que deben promoverse en su plantel.

 a) Proporcionar herramientas para la adaptación de la enseñanza a las ca-

racterísticas de los y las estudiantes de su plantel

 b) Considerar al plantel como el espacio principal para la solución de pro-

blemáticas educativas

 c) Impulsar la reflexión sobre mi propia práctica

 d) Favorecer acciones de formación colaborativas y horizontales para el 

colectivo docente

 e) Impulsar el intercambio de saberes, conocimientos y experiencias entre 

docentes

 f) Fomentar la asesoría y el acompañamiento de agentes educativos espe-

cialistas

 g) Propiciar el acompañamiento por parte de docentes expertos

 h) Favorecer la construcción de acuerdos entre el colectivo docente y di-

rectivos que permiten mejorar las prácticas pedagógicas

 i) Fomentar ejercicios de observación de la práctica docente entre pares

 j) Favorecer la vinculación con otros planteles o instancias formadoras

44.	 Elija hasta tres opciones de formación de la oferta de la autoridad educa-

tiva federal (Cosfac) en las que más le gustaría seguirse formando profe-

sionalmente.

 a) Recursos sociocognitivos transversales (oferta sobre desarrollo susten-

table, cultura digital, interculturalidad, comunicación, lenguaje y cultura, 

pensamiento matemático y ciudadanía)

 b) Áreas de acceso al conocimiento (estrategias para la enseñanza o la apli-

cación de las matemáticas, ciencias naturales y experimentales, ciencias 

sociales, inglés y humanidades)

 c) Recursos socioemocionales (Construye T, educación y desarrollo so-

cioemocional, responsabilidad social, inclusión, derechos humanos, educa-

ción sexual)

 d) Ámbitos de orientación de la práctica docente en la Nueva Escuela Mexi-

cana (oferta sobre el contexto educativo, el aprendizaje activo, el trabajo 

en el aula y planeación docente)

 e) Componente profesional (estrategias para la formación técnica y pano-

rama actual de los sectores agropecuario, pesquero, industrial y de servi-

cios)

 f) Sistema de carrera (oferta para la promoción, inducción y capacitación 

para la práctica directiva, supervisión o tutoría)
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45.	 ¿Identifica otra área temática no considerada por la Cosfac en la que requiera 

formación para mejorar su práctica? (Si no la identifica, escriba “ninguna”).

46.	 Seleccione si los siguientes aspectos son obstáculos para su participación 

en las diversas modalidades en las que se ofrecen los procesos de formación 

docente (puede seleccionar más de un elemento por renglón; si no existe nin-

gún problema, puede dejarlo vacío).

Presencial Semipresencial En línea

a)	 Fallas en el servicio eléctrico

b)	 Falta de equipo de cómputo

c)	 Disponibilidad de servicio de internet

d)	 Mala calidad del servicio de internet 

e)	 Falta de incentivos para participar

f)	 Altos costos

g)	 Deficiencias pedagógicas de los instructores

h)	 Falta de dominio de contenidos por parte de los instructores

i)	 Problemas de actitud de los instructores 

j)	 Duración excesiva del proceso de formación

k)	 Falta de apoyo de las autoridades educativas

l)	 La oferta no responde a mis necesidades de formación

m)	Falta de tiempo

n)	 Exceso de carga de trabajo 

o)	 Falta de capacidades para el uso de Tecnologías  
de la Información y la Comunicación (tic)

p)	 P) Los programas son demasiado teóricos

q)	 Los programas no están relacionados con mi práctica  
docente
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47.	 Cuál modalidad sería la más conveniente para su participación en las di-

versas estrategias de formación docente cuando regrese a las clases pre-

senciales?

 a) Presencial

 b) Semipresencial

 c) En línea, con el acompañamiento de un tutor o facilitador

 d) En línea, de manera autoadministrada (mooc)

 e) La modalidad no es algo que dificulte mi participación en cursos

Violencia dentro y fuera del plantel

48.	  Antes de la pandemia, ¿con qué frecuencia sucedían  

las siguientes situaciones dentro del plantel?

Nunca Pocas veces Frecuentemente Siempre

a)	 Robo de dinero u objetos de valor sin violencia

b)	 Robo de dinero u objetos de valor con violencia

c)	 Robo de objetos al plantel 

d)	 Acoso escolar (bullying)

e)	 Daños graves a la infraestructura del plantel

f)	 Violencia física

g)	 Violencia verbal 

h)	 Agresiones sexuales (por ejemplo,  
tocamientos, acoso, abuso, violación)

i)	 Discriminación por la orientación sexual  
o identidad de género

j)	 Amenazas

k)	 Reclutamiento para grupos criminales

l)	 Pandillas o “porros”

m)	Extorsiones

n)	 Consumo de alcohol o llegar en estado  
de ebriedad

o)	 Consumo de sustancias o drogas ilegales, 
estupefacientes, solventes o inhalables

p)	 Venta de drogas

q)	 Acoso utilizando redes sociales o servicios  
de tecnología (ciberacoso)

r)	 Portación de armas
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49.	 ¿Qué tan a menudo le han ocurrido estas situaciones  

a usted o a otros u otras docentes en su plantel? 

Nunca Pocas veces Muchas veces Siempre

a)	 Recibir agresiones verbales  
por parte de estudiantes

b)	 Sufrir agresiones físicas por parte  
de estudiantes

c)	 Recibir amenazas por parte de estudiantes

d)	 Ser víctima de violencia por parte  
del equipo directivo

e)	 Ser víctima de violencia por parte  
de otros docentes

f)	 Sufrir agresiones por parte de familiares  
de los y las estudiantes

g)	 Ser víctima de violencia por su orientación 
sexual o identidad de género

h)	 Ser víctima de extorsión por parte  
de estudiantes o familiares de estos

i)	 Ser víctima de violencia psicológica  
(burlas, chantajes, críticas destructivas)

j)	 Ser víctima de agresiones sexuales  
(por ejemplo, tocamientos o acoso) 

k)	 Ser víctima de ciberacoso por parte  
de algún integrante del plantel

l)	 Ser víctima de daño a sus pertenencias

m)	Ser víctima de robo de dinero  
u objetos de valor sin violencia 

n)	 Ser víctima de robo de dinero  
u objetos de valor con violencia

50.	 ¿Sabe usted o ha escuchado si en los alrededores del plantel donde trabaja  

suceden o se dan las siguientes situaciones? 

Nunca Pocas veces Frecuentemente Siempre

a)	 Venta ilegal o consumo 
 de alcohol en la calle 

b)	 Venta o consumo de droga 

c)	 Pandillerismo o bandas violentas 

d)	 Riñas entre vecinos 
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Nunca Pocas veces Frecuentemente Siempre

e)	 Extorsiones o cobro de piso

f)	 Violencia policiaca contra ciudadanos 

g)	 Robos o asaltos 

h)	 Disparos 

i)	 Prostitución

j)	 Agresiones motivadas por la orientación 
sexual o identidad de género

k)	 Casos de abuso sexual

l)	 Situaciones de acoso sexual

m)	Secuestros 

n)	 Homicidios

Opinión docente frente a su entorno institucional

51.	 ¿Qué tan de acuerdo está con las siguientes afirmaciones respecto  

al currículo oficial en su plantel?

Totalmente  
de acuerdo

De acuerdo En desacuerdo
Totalmente  

en desacuerdo

a)	 Presenta las actividades desde una visión 
humanística, científica y artística 

b)	 Es difícil su implementación debido al exceso 
de contenidos

c)	 Facilita la elaboración de una planeación 
didáctica estructurada para impartirlo

d)	 Contiene temas o actividades que requieren 
infraestructura o materiales específicos  
para su desarrollo que no existen en mi plantel

e)	 Es difícil implementarlo sin capacitación  
o formación

f)	 Favorece la adquisición de aprendizajes 
significativos de los y las estudiantes

g)	 No está vinculado con las necesidades  
y contexto de mis estudiantes

h)	 Permite implementar una enseñanza activa 
centrada en la construcción de trayectorias 
formativas

i)	 Presenta contenidos que tienen un alto grado 
de dificultad para los estudiantes

j)	 Incorpora innovaciones en planes, programas, 
contenidos y métodos
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52.	 ¿Qué tanto influyen estas situaciones en el desarrollo de su trabajo docente? 

Nada Poco Mucho

a)	 El bajo nivel académico con que llegan los y las estudiantes

b)	 La falta de disciplina de los y las estudiantes en el plantel

c)	 El bajo nivel socioeconómico de los y las estudiantes

d)	 La escasa motivación de los y las estudiantes

e)	 La falta de motivación o interés por parte del profesorado

f)	 La falta de trabajo de equipo entre el profesorado

g)	 La falta de interés de los padres y madres en el desempeño de sus hijos

h)	 El tamaño excesivo de los grupos

i)	 Problemas de infraestructura en el plantel

j)	 Problemas de equipamiento en el plantel

k)	 Materiales de enseñanza escasos o inadecuados (por ejemplo,  
libros de texto, acervo de biblioteca, entre otros)

53.	 Cuántos de sus estudiantes a los que actualmente da clases, considera que…

Todos Más de 75% Entre 51 y 75%
Entre 25  

y 50%
Menos  
de 25%

a)	 Abandonarán sus estudios  
de nivel medio superior

b)	 completarán únicamente  
el nivel medio superior

c)	 tendrán estudios de licenciatura

d)	 tendrán estudios de posgrado

54.	 ¿Con qué frecuencia ocurre lo siguiente dentro de su plantel?

Siempre Frecuentemente
Pocas 
veces

Nunca

a)	 Se facilitan los procesos administrativos

b)	 Se fomenta el trabajo colaborativo  
y la reflexión académica 

c)	 Se plantean metas, estrategias  
y líneas de trabajo para la mejora 
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Siempre Frecuentemente
Pocas 
veces

Nunca

d)	 Se desarrollan los procesos administrativos  
con transparencia 

e)	 Se promueve un ambiente propicio  
para el aprendizaje

f)	 Se proponen acciones para la obtención  
de recursos 

g)	 Se promueven acciones de formación docente

h)	 Se involucra a los padres y madres familia  
en las actividades escolares

i)	 Se resuelven los problemas relacionados  
con la práctica docente

55.	 Con respecto al Plan de Mejora Continua,  

responda a cada una de las siguientes afirmaciones.

Sí
Algunas 

veces
No

No sé o no 
lo conozco

a)	 Mi plantel lo ha implementado

b)	 Mi plantel cuenta con todos los elementos para una mejora 
escolar eficiente según el plan

c)	 Las actividades del plan son pertinentes para mi plantel

d)	 El equipo directivo del plantel lo difunde 

e)	 Como docente participo en su elaboración 

f)	 Realizo mi planeación didáctica con base en las prioridades 
establecidas en el plan 

56.	 Las reuniones de trabajo que se desarrollan en su plantel son…

Totalmente  
de acuerdo

De acuerdo En desacuerdo
Totalmente  

en desacuerdo

a)	 una imposición de las autoridades  
de la institución educativa

b)	 una actividad que fomenta el 
compañerismo, respeto y la tolerancia

c)	 espacios de intercambio de saberes  
y aprendizaje grupal, y actualización  
entre compañeros



199Anexos

Totalmente  
de acuerdo

De acuerdo En desacuerdo
Totalmente  

en desacuerdo

d)	 espacios para el intercambio de 
conocimientos, problemas, tareas y 
soluciones del trabajo con los y las 
estudiantes

e)	 espacios donde impera la imposición  
de las ideas de un grupo, de un modelo  
o de un enfoque metodológico

f)	 indispensables en cualquier institución  
de educación media superior

g)	 funcionales en algunos grupos de trabajo

Si desea compartir alguna experiencia o hacer algún comentario o sugerencia, por 

favor utilice este espacio. 

La Comisión Nacional para la Mejora Continua de la Educación (Mejoredu) le agra-
dece el tiempo que ha dedicado a responder esta encuesta.
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