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Resumen ejecutivo

En febrero de 2013 México promulgó una reforma constitucional en materia de educación de 
amplio alcance. La reforma implica cambios importantes en el ingreso al servicio docente y la 
promoción a cargos directivos y de supervisión en el sector educativo para educación básica 
y media superior. Según la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) todo docente 
mexicano que quiera ingresar o permanecer en el servicio deberá someterse a una evaluación 
cada cuatro años. 

Como parte de este proceso de evaluación, la LGSPD determina que todos los docentes deben 
también recibir formación continua que los apoye en sus esfuerzos de mejora y desarrollo pro-
fesional. Para gestionar estas actividades se crea el Programa para el Desarrollo Profesional 
Docente (Prodep) en 2014, el cual sustituye a todos los programas anteriores o, en el caso de la 
educación media superior, modifica el esquema original del Programa de Formación Docente de 
Educación Media Superior (Profordems). En marzo de 2016 el secretario de educación presentó 
la Estrategia Nacional de Formación Continua y Desarrollo Profesional (en lo sucesivo, denomina-
da Estrategia). En su anuncio, el secretario de Educación Pública hizo referencia a un “presupues-
to histórico” para la formación en servicio y a un cambio de enfoque de una formación genérica a 
un “traje a la medida” de las necesidades de cada docente.

Este estudio es un primer acercamiento a la Estrategia anunciada en 2016. Su objetivo general es 
observar el diseño de la política y las condiciones que se dieron para su implementación. Además, se 
busca contrastar las acciones emprendidas con lo que la literatura identifica como buenas prácticas 
de formación docente a nivel internacional. Cabe recalcar que el análisis contenido en este reporte  
no constituye una evaluación de la Estrategia ni pretende presentar sus resultados; más bien des-
cribe algunos elementos clave de su diseño a la luz de la experiencia internacional sobre políticas 
de formación continua. Además, se muestra un panorama de los primeros meses de implementa-
ción de la Estrategia por medio de entrevistas y el trabajo con grupos de enfoque efectuados a ni-
vel federal y en 10 entidades del país, así como de una encuesta enviada a todos los responsables 
de formación continua en los 32 estados de la república. A continuación se presentan los hallazgos 
principales por cada uno de los cinco objetivos específicos de este estudio.
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1.	 Documentar, sintetizar y analizar las principales recomendaciones identificadas en diversos 
foros, informes y evaluaciones relativos a la formación continua y el desarrollo profesional 
de docentes en servicio en la última década en México.

México es uno de los países donde más formación continua reciben los maestros (OCDE 2013). 
Según la Encuesta Internacional sobre la Enseñanza y el Aprendizaje (TALIS), de la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), en México los maestros de secundaria re-
portaron haber participado, en promedio en los 12 meses anteriores, 19 días en cursos y talleres, 
8 días en seminarios o conferencias, 7 días observando lo que sucede en otras escuelas y 16 días 
en entrenamientos ofrecidos por organizaciones públicas, organizaciones no gubernamentales 
(ONG) y otras instituciones (OCDE, 2013). Esto representa más del doble del promedio de días de 
participación reportado por los docentes de secundaria de los países participantes en TALIS para 
la mayoría de las actividades. Además, desde 1993 hasta 2015 existió en el país el programa de 
incentivos docentes a la Carrera Magisterial (CM), que incluyó como uno de los factores sujetos a 
evaluación docente un componente de formación continua. 

El impacto de todas esas acciones de formación continua para la mejora docente no ha sido es-
tablecido. Por más de 20 años, el programa de CM fue un motivante importante para que cientos 
de miles de maestros se capacitaran conforme al Programa Nacional para la Actualización Perma-
nente de los Maestros de Educación Básica en Servicio (Pronap). Sin embargo, no hay estudios 
que determinen de manera contundente el impacto que la participación en éste tuvo en la práctica 
docente. Diversos estudios sobre el Pronap concluyeron que las actividades de formación del 
programa eran superficiales, de calidad muy heterogénea y de poca utilidad para mejorar la prác-
tica docente. La experiencia de Carrera Magisterial demostró que cuando se liga la evaluación a 
la formación continua, los maestros sí se motivan y se responsabilizan por participar (recordemos 
que la formación continua del Pronap era voluntaria para maestros participantes en CM). Esto, 
sin embargo, no se traduce necesariamente en una mejora en el aula si no va acompañado por los 
elementos antes descritos. 

2.	 Identificar buenas prácticas internacionales sobre el uso de resultados de evaluaciones 
docentes que resulten relevantes en el análisis de los diferentes componentes que integran 
el Servicio Profesional Docente: ingreso, promoción, reconocimiento, permanencia y 
mejora en la práctica (trayectoria docente).

La Reforma Educativa tiene como enfoque central que la mejora docente ocurra mediante dos 
acciones fundamentales: evaluación y formación continua. La Reforma define la segunda acción 
principalmente como cursos de capacitación y apoyo individualizado por mediación de un tutor o 
asesor. Tanto los cursos como el apoyo del tutor deben estar basados en los resultados de la eva-
luación docente. La literatura internacional arroja evidencia sobre la posibilidad de que, mediante 
evaluación y formación continua, los docentes puedan mejorar en forma significativa su práctica. 
Sin embargo, mucho dependerá de cómo se implementan ambas acciones. 

Con excepción del caso chileno, no se encontraron estudios publicados que demuestren cómo 
otros países han utilizado los resultados de la evaluación docente para el diagnóstico de com-
petencias y la formulación de planes de formación continua. Incluso en el caso chileno, todavía 
queda mucho por entender sobre una reforma que lleva más de 10 años de haberse implantado. 
Lo anterior sugiere que el proceso para México será uno de continua revisión y ajuste de los planes 
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y programas hasta encontrar uno que responda a las necesidades de los docentes, y que además 
sea factible dentro de las restricciones contextuales y de recursos que el país presenta.

Con respecto a la formación continua exitosa, una revisión de la literatura internacional arroja tres 
grandes conclusiones: (1) no toda la formación continua es efectiva; (2) la formación continua 
más efectiva tiende a reunir las siguientes características: aprendizaje activo, enfoque en contenidos 
disciplinarios, duración prolongada y otorgada en el momento oportuno y participación colectiva 
en comunidades de aprendizaje, y (3) los cursos cortos y a distancia (en línea) pueden funcionar 
para que el maestro mejore su desempeño en áreas muy específicas, como por ejemplo, presentar la 
evaluación (aprender a subir evidencias, aprender cómo organizar una planeación didáctica argumen-
tada que cumpla con los requisitos de la evaluación docente, etc.). Sin embargo, la poca evidencia que 
hay sobre la formación enteramente a distancia sugiere que mantener la atención del docente, su 
grado de participación y el rigor en las discusiones e interacciones a distancia dependen en gran 
medida de las habilidades del facilitador.

Los estudios sobre prácticas exitosas de desarrollo profesional comprenden acciones de forma-
ción con una duración prolongada (al menos 40 horas por año), con un componente activo de 
aprendizaje y ligadas directamente a los conocimientos curriculares y trabajo en el aula. La efecti-
vidad de dichas acciones depende de que los docentes estén motivados y sean responsables de su 
propio aprendizaje, y de que cuenten con un diagnóstico adecuado de sus debilidades, así como 
con el apoyo de su comunidad escolar, especialmente de su director. La formación continua debe 
ser diseñada y otorgada por personas calificadas que puedan asegurar la calidad en los contenidos 
y la implementación. Esto incluye a la figura del tutor. Hay evidencia rigurosa en la literatura de 
que los tutores pueden tener efectos positivos importantes en la mejora de la práctica docente, es-
pecialmente para maestros noveles. Sin embargo, en el caso mexicano existen serias dudas sobre 
si este modelo se está llevando a cabo de la manera más adecuada, especialmente por lo difícil 
que ha sido para la mayoría de las entidades reclutar suficientes tutores, así como plantear pre-
guntas acerca del perfil de los mismos y las acciones que efectúan.

El cuadro 1 ilustra las características de la formación continua exitosa de acuerdo con la literatura 
internacional, contrastadas con los elementos de diseño de la estrategia de formación de 2016 
en México, así como con lo encontrado en campo. Este cuadro resalta que en términos de diseño 
la estrategia de formación continua se alinea, al menos en teoría, con lo que la evidencia interna-
cional recoge como experiencias exitosas. El análisis revela algunas carencias importantes que se 
dan entre la etapa de diseño y la de implementación de la estrategia. Esto podría comprometer 
los resultados del programa.

Lograr un programa de formación continua que contenga todos estos elementos es difícil para la 
mayoría de los países, incluso en Chile, que ha tenido más de una década de experiencia con este 
tipo de estrategia basada en evaluación y apoyo docente.
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Cuadro 1 � Formación continua: contraste entre hallazgos de la literatura  
y estrategia 2016 en México

Características de un 
desarrollo profesional 

docente efectivo  
según la literatura1 

Componentes de diseño de la Estrategia  
de Formación Continua2 Observaciones en campo

Aprendizaje activo Modelo a distancia, con ejercicios interactivos  
y proyecto del aula.

El proyecto del aula lo genera el maestro  
con retroalimentación de un facilitador de las IES.  
El perfil de los facilitadores varía entre instituciones.  
No queda claro el nivel de profundidad de los proyectos, 
ya que no se tuvo acceso a ellos. No hay evaluación 
externa o monitoreo de dicho componente para 
asegurarse que se dé en la práctica.

Participación  
colectiva (comunidades 
de aprendizaje)

Círculos de estudio compuestos por 10-25 pares.  
Operan con un facilitador entrenado; en ellos  
los docentes reflexionan, despejan dudas y revisan  
el proyecto del aula. Se pueden llevar a cabo de manera 
virtual, mixta o presencial.

El modelo a distancia no facilita la colaboración y la 
retroalimentación. La mayoría de estos círculos se dan 
de manera virtual, lo cual disminuye su potencial. 

Enfoque en  
contenido curricular

Los cursos se diseñan por nivel, asignatura.  
Algunos cursos abarcan contenidos curriculares,  
otros son transversales (liderazgo, planeación  
didáctica argumentada, etc.). Los docentes eligen  
qué cursos tomar. 

Algunos cursos son de contenidos, pero otros no.  
El diagnóstico de qué curso tomar depende del 
docente mismo y su trabajo con un tutor. Los docentes, 
en teoría, eligen el curso para atender el área de la 
evaluación donde peor les fue, pero no hay información 
para corroborar que éste sea el caso. 

Duración prolongada

Cursos de 40 horas para maestros con resultados 
insuficientes y maestros noveles. Los docentes  
pueden tomar de 1 a 3 cursos de 40 horas cada año, 
diplomados de hasta 120 horas o especialidades  
y maestrías de 2-4 años.

Los cursos tienen una duración adecuada, pero dado 
que la mayor parte es a distancia, no queda claro que 
cumplan con las características de intensidad que la 
formación continua exitosa exige. 

Momento oportuno
Los cursos pueden ser tomados después de que  
el docente recibe los resultados de la evaluación  
y antes de presentar la segunda evaluación. 

Dado que algunas IES no comenzaron a operar sino 
hasta junio de 2016, se recortó el tiempo entre la oferta 
de cursos y el segundo momento de evaluación. 

Conciencia de 
debilidades específicas 
(factor mediador)

Los cursos se eligen a raíz de una sesión de 
acompañamiento y diagnóstico entre docente y tutor 
con base en los resultados de la evaluación docente.

No hay evaluación externa o ejercicio de monitoreo 
para asegurarse de que se esté dando un diagnóstico 
adecuado. 

Apoyo de líderes 
escolares (factor 
mediador)

El director de la escuela evalúa la efectividad  
del curso con el proyecto de aplicación del aula.  
En el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela  
(SATE) participan los líderes escolares, asesores  
técnico pedagógicos y tutores.

No hay evidencia para sugerir que esto se esté dando  
de la manera en que se pensó. En algunos estados  
se instituyeron jornadas de tutoría, así como apoyo  
en la escuela o regiones escolares, pero no queda claro 
que esto se esté dando en todas las entidades. 

Motivación y 
responsabilización por 
el propio aprendizaje 
(factor mediador)

Los docentes con resultados insuficientes tienen  
hasta dos intentos adicionales para aprobar su 
evaluación y conservar su plaza. Los docentes 
noveles tienen que aprobar su evaluación para poder 
permanecer en la plaza asignada. Esto provee de 
incentivos que motivan a los docentes a recibir apoyo  
y desarrollo profesional para mejorar sus resultados. 

Existen incentivos para motivar a los maestros a 
mejorar en la prueba mediante su participación en 
actividades de formación continua. 

Mentoría y tutoría 
especializada para 
acompañar al maestro

Todos los docentes reciben un tutor que  
deberá acompañarlos en su proceso de formación  
y ayudarlos a diagnosticar sus necesidades. 

En la mayoría de los estados fue un reto reclutar 
suficientes tutores para estas labores. En muchos 
estados se organizaron “jornadas de tutoría” para 
cumplir con los lineamientos. No hay evaluación  
o monitoreo para asegurar que el perfil del tutor sea 
el adecuado, ni para corroborar el tipo de trabajo y 
mentoría que efectúa con los docentes asignados.  
Las nuevas reglas de operación del Prodep 
(septiembre, 2016) no hacen mención del sistema de 
tutoría ni asignan presupuesto para este programa.

1	 Fuente: Cortés, Taut, Santelices y Lagos (2011).
2	 Fuente: Documentos del programa Modelo de Operación del Programa de Formación Continua para Docentes de Educación Básica.
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3.	 Analizar la política de formación continua actual considerando el objetivo de elevar la 
calidad docente y por tanto la calidad de los aprendizajes.

La información recabada para este estudio reveló algunas fortalezas de la estrategia actual. Pri-
mero, en las entidades se percibe un esfuerzo mejor articulado y una conexión más clara con el 
aula mediante el proyecto de aplicación escolar.1 Segundo, se reconoce que la modalidad a distan-
cia es quizá la única forma de ampliar la cobertura y evitar el modelo “en cascada” que entorpeció 
esfuerzos anteriores. Tercero, se reconoce el involucramiento de instituciones de educación supe-
rior (IES) de gran reconocimiento nacional como un punto en favor de la oferta federal. Cuarto, el 
ligar la capacitación a la evaluación genera mayor interés y motivación por parte de los docentes. 
Por último, aunque hay entre los maestros entrevistados para este estudio cierta resistencia ha-
cia la evaluación docente, en general se percibe un ambiente favorable tanto hacia la evaluación 
como a la formación continua.

Por otra parte, el estudio detectó riesgos importantes que pueden comprometer el objetivo de 
calidad y pertinencia de la formación continua en México. El siguiente cuadro resume cómo se 
comparan los objetivos de la formación continua, tal como se estipulan en la LGSPD, con lo que el 
estudio de campo arrojó. Este resumen demuestra cómo lo que se percibe en campo dista mucho 
de cumplir con los objetivos que la ley ha puesto para la formación docente en nuestro país.

Cuadro 2 � ¿Cómo se comparan los objetivos de Ley con lo observado en este estudio?

Objetivo de la Ley Lo que se percibe en campo

Favorece la  
calidad educativa

La oferta responde a necesidades de los docentes detectadas en la evaluación. Lograr este 
objetivo dependerá de si la evaluación está relacionada con la mejora docente y los resultados 
de aprendizaje. No se percibe que la oferta actual esté basada en un diagnóstico sistemático y 
riguroso acerca de las necesidades de formación docente, más allá de atender áreas en donde 
los docentes salen mal evaluados (por ejemplo, planeación didáctica argumentada).

Gratuita, diversa  
y de calidad

Gratuita, sí; de calidad, depende, aunque se percibe mejor que modelos anteriores  
“en cascada”, y diversa, sí, para la mayoría, aunque desatiende a grupos vulnerables.

Pertinente a la escuela No, la oferta se percibe como pertinente a la evaluación docente  
(si mejorar en evaluación significa una mejora en la escuela, entonces sería pertinente).

Responde a  
contexto regional

Aunque en el Prodep (09/16) se establece que cada entidad debe diseñar su propia 
estrategia estatal de formación continua, en las entrevistas en campo diversos actores 
reportaron que algunos docentes, modalidades y regiones geográficas no se ven reflejados 
en la oferta. La modalidad de los cursos, ofrecidos primordialmente a distancia, no refleja  
la realidad de cobertura de internet ni las capacidades tecnológicas de los docentes  
en la mayoría de los estados.

Toma en cuenta 
evaluaciones internas  
y externas

No se está trabajando de manera generalizada en un diagnóstico estatal o nacional.  
La evaluación es el diagnóstico que determina las necesidades individuales de formación 
continua de los docentes. Los cursos actuales se enfocan en áreas donde los docentes 
resultan pobremente evaluados (como planeación argumentada). Para otras áreas (como 
contenidos disciplinares, aspectos pedagógicos) no queda claro hasta qué punto el diseño 
de cursos toma en cuenta resultados de la evaluación docente, ya que existe poca (o nula) 
comunicación-coordinación entre el INEE, las IES y la CNSPD. 

1	 Así se denomina en la última versión de las reglas de operación del Prodep. En versiones anteriores se denominó 
“proyecto del aula”.
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Entre los riesgos o retos detectados en este punto resaltan los siguientes. Primero, todas las IES 
y otras instancias formadoras que participan en la estrategia de formación continua, y a las que 
a lo largo del documento también se les denominará IES, son instituciones de alta reputación 
académica y con prestigio a nivel nacional o internacional. Sin embargo, no existen actualmente 
mecanismos para evaluar la oferta de formación continua de las IES más allá de encuestas de 
satisfacción y reportes de uso de la plataforma. Durante el trabajo de campo, se advirtió una falta 
generalizada de procesos para garantizar la calidad de la oferta de cursos a nivel nacional. Lo ante-
rior derivó en una gran heterogeneidad en algunos elementos clave del programa, como en el caso 
de los facilitadores. Dado que una buena parte del contenido de los cursos conlleva actividades 
efectuadas en la escuela y el aula, así como trabajos y participaciones interactivas entre docentes 
y facilitador, el perfil del facilitador como docente es de suma importancia. 

Al respecto, unas IES parecen contar con mecanismos más estrictos para la selección y el recluta-
miento de facilitadores que otras. Los facilitadores son un actor de crucial importancia, ya que llevan 
a cabo gran parte de las actividades de reflexión, colaboración y retroalimentación de los cursos.  
En el caso de la educación media superior (EMS), los facilitadores también fungen (en muchos casos) 
como los tutores asignados a los docentes. Por otra parte, los cursos no aplican exámenes estan-
darizados de conocimientos para evaluar lo aprendido o algún otro mecanismo que asegure que el 
docente realmente mejoró su práctica docente. La única retroalimentación y guía que recibe el do-
cente respecto a su trabajo proviene del facilitador. Por lo tanto, aunque el diseño de los cursos corre 
a cargo de expertos de las IES, el papel del facilitador en este proceso es clave. Las nuevas reglas de 
operación (ROP) del Prodep descargan sobre las entidades la responsabilidad de evaluar y validar 
la calidad de lo ofrecido por las IES, incluyendo verificar los perfiles de los facilitadores. Sin embargo, 
no se percibe cómo llevarán a cabo las entidades dichos procesos y si podrán ir más allá de veri-
ficar, por ejemplo, que cumplan con el perfil (mínimo licenciatura) para abordar temas de mayor 
fondo (por ejemplo, si los facilitadores promueven círculos de estudio que profundicen en temas de 
interés para los docentes, si la retroalimentación que proveen los facilitadores es útil, etcétera).

Un segundo reto está relacionado con el diagnóstico ofrecido por la evaluación docente y su ca-
pacidad para detonar la mejora docente. Tanto las IES como los responsables de formación en 
las entidades perciben que los resultados de la evaluación docente no otorgan un diagnóstico 
suficientemente preciso para el diseño de los cursos. Por ejemplo, el dictamen de un maestro 
con resultados insuficientes le sugiere que “adquiera conocimientos y desarrolle habilidades para 
fundamentar y organizar su intervención docente”. Esta recomendación puede ser interpretada 
de diversas formas por las IES y generar contenidos de cursos muy diversos. Tanto docentes como 
IES manifestaron preocupación porque los contenidos de los cursos se alineen con lo que la eva-
luación vaya a medir. Existe la opinión de que la estrategia se enfoca en los maestros con resul-
tados insuficientes, por lo cual la formación continua tiene un carácter esencialmente remedial.

Un tercer reto es la percepción generalizada de que la estrategia no presta suficiente atención a la 
dimensión regional, así como a docentes de grupos vulnerables (educación indígena, multigradual 
y telebachilleratos) y a las necesidades de algunos subsistemas de EMS. En sus inicios, el diseño 
centralizado de la Estrategia Nacional, así como la asignación presupuestal, limitaron la posibilidad 
que tuvieron las entidades de hacer adecuaciones a las necesidades individuales-regionales, ge-
nerando una percepción de que la oferta está descontextualizada de las necesidades locales.
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Sin embargo, cabe resaltar que en la mayoría de las entidades no existen diagnósticos estatales 
realizados de forma sistemática y basados en evidencias que ayuden a identificar correctamente 
las necesidades de formación continua. Esto, a pesar de que la normatividad del PRODEP de 2016 
establece que los estados deberán efectuar diagnósticos para orientar la formación docente. 
Asimismo, las autoridades de formación continua a nivel estatal reportaron poco o nulo conoci-
miento de los contenidos de los cursos. A falta de un diagnóstico estatal que se pueda contrastar 
con los contenidos de los cursos ofrecidos, es difícil evaluar qué tan descontextualizada está la 
oferta nacional.

Por último, existe el reto del presupuesto y la capacidad de las autoridades (federales y estata-
les) para ejercerlo de manera oportuna. Aunque el presupuesto para el Prodep llegó en 2016 a 
niveles altos con respecto a otros años, la mayor parte de dicho presupuesto se ejerció desde la 
federación. Por lo tanto, las entidades reportan no tener presupuesto suficiente para operar el 
programa y acompañar mejor a los maestros, así como para gestionar y desarrollar una oferta 
local que atienda necesidades específicas. Por diversos motivos operativos, entre ellos la carencia de 
reglas de operación actualizadas, las IES mencionaron estar trabajando sin pago (cuando se les 
entrevistó en julio). Algunas reportaron que esto trajo consecuencias negativas en su habilidad 
para reclutar facilitadores, así como para el diseño de cursos. La falta de recursos también 
impactó en la motivación y el perfil de los tutores que se presentaron a las convocatorias emitidas 
por los estados. De hecho, en la modificación a las ROP del Prodep se percibe una notable ausencia 
de presupuesto y objetivos relacionados con el programa de tutorías en educación básica. Esto 
sugiere que quizá la federación decidió no proveer recursos adicionales para esta figura a fin 
de sustituirla con una más genérica (como “asesoría” que otros puedan proveer), o bien, de que la 
figura del tutor se sustituyera por la del facilitador de los cursos. Además, según el Presupuesto 
de Egresos de la Federación (PEF) para 2017, los recursos del Prodep disminuirán.

4.	 Analizar la implementación a nivel local de la política de formación continua, identificando 
buenas prácticas locales (trabajo de campo).

El comentario más escuchado al hablar de la implementación de la estrategia es que se realizó 
de manera “atropellada”. Esto se tradujo en tiempos limitados para el diseño, la operación y la 
gestión del sistema. Las IES, por ejemplo, contaron con poco tiempo para el diseño de su oferta. En 
consecuencia, algunas IES utilizaron cursos ya diseñados con anterioridad (con algunas adecuacio-
nes). En otros casos, los cursos se retrasaron hasta después del verano para incluir un proyecto de 
aplicación escolar (también conocido como proyecto del aula). Esto generó ansiedad entre maes-
tros con resultados insuficientes que no consiguieron cupo en los cursos ofrecidos antes del verano.

El inicio del programa presentó dificultades operativas importantes. Especialmente relevante fue 
el problema de las contraseñas, que impidió a muchos maestros registrarse en la plataforma y que 
estuvo directamente relacionado con la falta de bases de datos de docentes en buen estado. Un 
programa de esta magnitud necesita contar con una población objetivo bien definida y actualiza-
da. Sin un registro de docentes actualizado y validado será muy difícil para las IES y las autorida-
des estatales llevar una supervisión precisa de quiénes deben estar en los cursos y a quiénes falta 
capacitar. Además, la inscripción a los cursos no es automática, requiere validación por parte de 
la Secretaría de Educación Pública (SEP) (para verificar perfil) y las IES (para verificar cupo). Hay 
que pensar en un proceso más automático (por ejemplo, una validación previa de toda la plantilla 
docente a inicios del ciclo escolar).
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Por otra parte, al no contar con documentos rectores de la estrategia en sus inicios, especialmente 
la modificación de las reglas de operación del Prodep,2 el programa sufrió huecos de comunica-
ción y coordinación importantes, sobre todo en educación básica. Los responsables de las enti-
dades percibieron que fue allí principalmente donde la información difundida por la federación 
fue confusa y hubo poca claridad. En educación media los responsables se sintieron mejor infor-
mados, pero en los grupos focales los docentes de media superior expresaron también sentirse 
desinformados. 

Algunas de las dificultades técnicas para implementar el programa pudieron haberse dado por si-
tuaciones internas a la SEP. Por un lado, al pasar la gestión de la formación continua de la CNSPD 
de nuevo a la Subsecretaría de Educación Básica (SEB), se generaron cambios en las estructuras de 
mando que conllevaron retrasos en la gestión. Por otra parte, no fue sino hasta el 24 de sep-
tiembre de 2016 cuando se publicó en el Diario Oficial de la Federación (DOF) la modificación a las 
ROP del Prodep 2016, que incluyen el documento rector de la Estrategia Nacional, los acuerdos de 
coordinación entre entidades, gobierno federal e instituciones formadoras, y otras disposiciones 
legales importantes para la correcta operación del programa.3 

Por último, tanto en la SEP a nivel federal como en las entidades se percibe una capacidad ope-
rativa baja. En el caso de educación básica, hasta julio de 2016 la Dirección General de Forma-
ción Continua (DGF) en el ámbito federal operó con cuatro personas de alto nivel (director ge-
neral, director de área y dos subdirectores), algunos de ellos todavía sin contratación formal. 
En algunos estados, la estrategia la opera un grupo reducido de personas que también tiene a 
su cargo otras funciones. Igualmente, en EMS, la estrategia es operada por un grupo reducido 
de funcionarios (aunque en ese caso la población atendida es menor). Lo anterior conlleva retos 
importantes para implementar un programa de esta magnitud, sobre todo a la luz de las incon-
formidades que han suscitado la Reforma Educativa y el papel fundamental que tienen las enti-
dades en asegurar que todo funcione de la manera en que la federación lo diseñó. Como bien lo 
resumió un funcionario estatal, “la estrategia en sus inicios centralizó el diseño y los recursos, y 
descentralizó los problemas de operación a las entidades, ocasionando frustración y fallas en la 
operación”. Hay indicios de que, con la modificación a las ROP del Prodep publicadas en sep-
tiembre de 2016, esto puede cambiar. Las ROP modificadas establecen que las entidades tendrán  
injerencia en el diseño de su propia estrategia de formación. Las entidades continuarán recibien-
do un porcentaje de presupuesto para la operación estatal de la estrategia (2%) y habrá recursos 
a los que puedan tener acceso las entidades para pagar directamente a las IES que seleccionen 
para impartir los cursos de formación, siempre y cuando la selección de dichas IES se realice de 
conformidad con lo estipulado en las ROP del Prodep.

2	 La estrategia fue anunciada para arrancar el 15 de abril de 2016 y funcionó en sus inicios con las ROP del Prodep del 31 
de diciembre 2015 (Acuerdo 24/12/15). La modificación a las ROP del Prodep 2016 establece la Estrategia Nacional de 
Formación Continua, así como los lineamientos de coordinación entre autoridades educativas locales, gobierno federal 
e instituciones formadoras. Dicha modificación fue publicada en el Diario Oficial de la Federación el 27 de septiembre 
de 2016 mediante el Acuerdo 14/09/16. 

3	  Es posible que la SEP hubiera distribuido este documento internamente a las autoridades educativas locales (AEL).  
Sin embargo, durante nuestras entrevistas (julio) las AEL todavía no conocían el documento. 
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5.	 Identificar los retos que actualmente existen para lograr el fin de la evaluación docente 
(calidad docente y educativa).

A continuación se enlistan los principales retos detectados por este estudio:

ȊȊ Falta de mecanismos para asegurar la calidad y la pertinencia de los programas de formación 
continua ofrecidos por las IES, tanto en la parte de diseño y contenidos, como en la parte de 
entrega (facilitadores). En el caso de EMS, hay que asegurar la pertinencia por subsistema.

ȊȊ Falta de oferta para atender a docentes que trabajan con grupos en situación vulnerable, es-
pecialmente maestros en educación indígena y telebachilleratos. En algunos casos, la oferta 
de cursos se presentó tarde, reduciendo la oportunidad de éstos para temas de evaluación. Por 
ejemplo, tanto en básica como en media superior, algunos docentes tuvieron que esperar has-
ta que nuevos cursos fueran ofrecidos (en algunos casos semanas o hasta meses después del 
arranque de la estrategia) para tener acceso a los mismos.

ȊȊ Falta de atención contextualizada a las necesidades regionales, producto de una estrategia 
nacional que permite pocas adecuaciones locales y otorga recursos limitados a las entidades. 
Esto podría cambiar con la modificación reciente a las ROP del Prodep, pero durante el trabajo 
de campo ésta fue una queja recurrente.

ȊȊ Tensión entre lograr mayor cobertura de la formación continua para cumplir con lo estipulado 
por la Ley mediante modelos a distancia, y lograr calidad en los aprendizajes y práctica docen-
te mediante un modelo que busque apoyar con profundidad al maestro. El modelo a distancia 
parece favorecer la cobertura, pero sin una adecuada evaluación y supervisión de la calidad y 
la pertinencia.

ȊȊ Problemas detectados con la figura de tutor. Por una parte, dicha figura es una de las más pro-
metedoras; por otra, la implementación no ha logrado cristalizarse en una figura que provea 
soporte y retroalimentación de manera continua e intensiva. La mayoría de los estados ha 
tenido problemas para atraer suficientes tutores a fin de atender toda la demanda. En algunos 
estados esto se resolvió en educación básica con “jornadas de tutoría”. En la EMS los facilitado-
res de los cursos impartidos por las IES fungieron, en su mayoría, como los tutores también. Las 
nuevas reglas del Prodep (9/16) ya no mencionan el programa de tutorías como responsabili-
dad de las autoridades federales, ni asignan presupuesto para dichas figuras.

ȊȊ Presupuesto limitado (y decreciente para 2017), lo cual puede poner aún más presión en las 
actividades para asegurar calidad, cobertura y contextualización a nivel estatal.

ȊȊ La falta de capacidades tecnológicas de una buena parte de los maestros que son sujetos de 
formación continua, lo cual ha derivado en problemas y frustraciones a la hora de utilizar la 
plataforma, así como dudas sobre si ésta es la mejor manera de formar maestros en servicio.

ȊȊ Falta de evaluaciones de impacto que no permiten entender si la estrategia actual tendrá im-
pacto en el aula o en los aprendizajes de los alumnos.

ȊȊ Problemas de comunicación y coordinación entre las diversas autoridades que operan el pro-
grama. Esto se dio en parte por la premura en el arranque del programa (y la falta de mecanis-
mos de coordinación oficiales al no existir desde el inicio las reglas de operación modificadas 
del Prodep). Sin embargo, en EMS, por ejemplo, no existía en la mayoría de los estados una 
figura para coordinar las actividades de formación continua para todos los subsistemas.
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Recomendaciones

Así como está actualmente conceptualizada, diseñada, e implementada, la Estrategia Nacional 
de Formación Continua y Desarrollo Profesional de 2016 podría enfrentar serias dificultades para 
lograr su objetivo de contar con “profesionales que garanticen una Educación de calidad y asegu-
ren un óptimo aprendizaje de los alumnos en un marco de inclusión y equidad”. A pesar de que en 
teoría la estrategia cuenta con elementos que la literatura ha identificado como importantes para 
un desarrollo profesional efectivo (por ejemplo, aprendizaje activo, facilitación de comunidades 
de aprendizaje, énfasis en contenidos curriculares o duración prolongada de al menos 40 horas), 
en la implementación se detectan algunos riesgos para que estos elementos de diseño se mate-
rialicen en un modelo efectivo. Para atender algunas de estas dificultades, se hacen las siguientes 
recomendaciones:

La formación continua debe ser de calidad. Hay que establecer mecanismos para asegurar la calidad 
en cursos ofrecidos por IES y normar un perfil mínimo para facilitadores, contenido y diseño de cursos.

Independientemente del modelo que se utilice, es imperativo acreditar la calidad de la formación 
continua, ya sea de cursos o diplomados a distancia o semipresenciales. Los procesos de asegu-
ramiento de calidad deben evaluar la calidad de la oferta de formación en todas sus dimensiones, 
desde el diseño de contenidos hasta el perfil de los facilitadores y tutores que interactúan con los 
maestros. En EMS es importante atender las necesidades particulares de cada subsistema me-
diante una oferta con pertinencia.

La formación continua, para ser exitosa, deberá contar con características de impacto: enfocarse 
en contenidos curriculares, tener una duración intensa y prolongada, basarse en el aprendizaje 
activo e impartirse en comunidades de aprendizaje donde los docentes puedan colaborar entre 
ellos. Aunque ayudan a resolver el problema de cobertura en todo el país, los cursos a distan-
cia presentan importantes limitaciones para lograr todo lo anterior. Las opciones de formación 
continua con mayor potencial (como tutorías o procesos intensivos de inducción a la docencia) 
difícilmente podrán ser ofrecidas enteramente a distancia. Para llevarlas a cabo se requieren re-
cursos suficientes para facilitar una estrategia que combine opciones a distancia con actividades 
presenciales de tutoría, círculos de estudio, observación y retroalimentación. 

Asimismo, se requiere una coordinación y una comunicación efectiva entre autoridades educa-
tivas federal y locales y las IES para generar una estrategia que se pueda adaptar también a las 
necesidades locales y a las distintas modalidades (incluidos subsistemas en EMS). Dichos esfuer-
zos tendrían que estar basados en diagnósticos bien ejecutados que identifiquen las necesidades 
más imperantes de formación y las contrasten con la oferta de cursos y opciones de formación 
docente y con los resultados de la evaluación docente. Llevar a cabo dichos estudios toma tiempo 
y recursos. Se sugiere establecer un consejo consultivo o un grupo de trabajo INEE-SEP-IES y con 
representantes estatales para establecer mecanismos a fin de llevar a cabo dichos diagnósticos a 
nivel estatal, tomando en cuenta las condiciones de cada estado, así como los contenidos de los 
cursos de la oferta nacional. Para realizar los estudios y diagnósticos, se sugiere contratar organi-
zaciones de consultoría o IES especializadas que puedan efectuar dichos diagnósticos de manera 
sistemática y rigurosa. 
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La formación continua debe ser evaluada con respecto al impacto que tiene tanto en la práctica 
docente como en los resultados de los alumnos.

Para estudiar y evaluar el diseño y el funcionamiento de los programas de formación continua se 
requieren evaluaciones externas de las opciones de formación existentes tanto sumativas como 
formativas. Dichas evaluaciones pueden arrojar información valiosa sobre el impacto que puede 
tener la formación continua en la práctica docente y el aprovechamiento de los alumnos. Además, 
se pueden evaluar también otras opciones de desarrollo profesional docente en fase piloto para 
informar de los ajustes y revisiones a la política actual.

Para su realización, se sugiere recurrir a las convocatorias mixtas con el Consejo Nacional de Cien-
cia y Tecnología (Conacyt) y otras opciones de financiamiento externo para la contratación de 
organizaciones de consultoría o IES especializadas que puedan llevar a cabo estos estudios de 
manera externa y sistemática. El INEE puede tomar un papel importante en diseñar los términos 
de referencia para dichos estudios, así como supervisar su realización y, en su momento, difundir 
los resultados y buscar la adaptación a nivel nacional de sus recomendaciones.

Las tutorías no deben abandonarse, pero tienen que ser replanteadas, dadas las condiciones presu-
puestales que enfrenta el país.

La tutoría, cuando se implementa de manera efectiva con tutores calificados y con una duración 
prolongada a lo largo del ciclo escolar, es una de las estrategias potencialmente más efectivas 
para la mejora docente, en especial, en el caso de nuevos maestros. El sistema actual de tutorías 
no está funcionando como se pensó. Hay que estudiar por qué las convocatorias no fueron exi-
tosas para atraer suficientes tutores a fin de atender a todos los docentes que los necesitan. Hay 
que analizar también si los tutores cuentan con las capacidades necesarias para realmente apo-
yar al docente. En el caso de educación media superior, es preciso evaluar si el facilitador de los 
cursos puede (o debe) fungir como tutor y qué tipo de tutoría se proporciona. Conviene también 
estudiar con mayor detenimiento si la tutoría conceptualizada como una función adicional a las 
labores docentes, realizada a contraturno o en fines de semana, es sustentable. Las nuevas ROP 
del Prodep parecen desdibujar la figura del tutor, para ser remplazada por una asesoría más ge-
nérica. Esto provoca que se pierda una oportunidad importante para que la formación continua 
pueda realmente ser exitosa.

La formación continua deberá contar con recursos suficientes tanto en monto como en oportunidad 
para su ejercicio. Se sugiere flexibilizar los recursos disponibles para que los estados tengan mayores 
elementos para regionalizar la oferta.

Existen razones históricas para explicar la centralización actual de los recursos en aras de mayor 
eficacia y transparencia. Sin embargo, hay que estudiar más a fondo si los recursos asignados para la 
operación del programa a nivel estatal dan a las entidades la posibilidad de cumplir con todas 
las responsabilidades establecidas en las ROP del Prodep (9/2016). Dichas responsabilidades van 
desde la operación general del programa hasta la elaboración de diagnósticos estatales, tutoría y 
asesoría de los docentes, y la selección de IES para formación local. Por otra parte, es importante 
que los recursos de la federación sean suficientes para diseñar e implementar procesos continuos 
de aseguramiento de la calidad en la oferta nacional.
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1 Antecedentes

En febrero de 2013 México promulgó una reforma constitucional en materia de educación de 
amplio alcance. La reforma implica cambios importantes en el ingreso al servicio docente y la 
promoción a cargos directivos y de supervisión en el sector educativo, tanto en educación básica 
como en media superior. Para ello, se llevan a cabo concursos de oposición a fin de garantizar la 
idoneidad del perfil educativo de los docentes, directivos y supervisores con evaluaciones obliga-
torias para el ingreso, la promoción, el reconocimiento y la permanencia en el servicio profesional 
educativo. Como parte de las modificaciones constitucionales al artículo 73 se faculta al Congreso 
de la Unión para establecer el Servicio Profesional Docente (SPD).1 Para normar el SPD, se pro-
mulgó en 2013 la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD), la cual describe los com-
promisos, atribuciones y responsabilidades de las diversas instancias de gobierno, así como de los 
docentes para el tema de ingreso, promoción y reconocimiento del servicio docente. 

Según la LGSPD, todo docente mexicano que quiera ingresar o permanecer en el servicio deberá 
someterse a una evaluación cada cuatro años.2 Las evaluaciones de ingreso son obligatorias para 
tener acceso a una nueva plaza. Las evaluaciones de desempeño son obligatorias para los maestros 
que quieran permanecer en el cargo. En el caso de la evaluación de desempeño, en principio 
los estados asignarían cada año a un grupo de maestros para presentarse a la evaluación (aunque 
esto podría cambiar en los próximos años). Como parte de este proceso, todos los docentes de-
ben también recibir formación continua que los apoye en sus esfuerzos de mejora y desarrollo 
profesional. Estos programas están contenidos actualmente en la Estrategia Nacional de Forma-
ción Continua y Desarrollo Profesional (en lo sucesivo, la Estrategia). 

La Reforma Educativa, por medio de la LGSPD, pone un peso importante en el uso de evaluaciones 
para la mejora docente. Dicha apuesta incluye esfuerzos significativos para el apoyo y el desarrollo 
profesional de los docentes, con el fin de que alcancen niveles satisfactorios en dichas evaluacio-
nes, o bien, salgan mejor evaluados o mejoren su práctica en el aula. A diferencia de otras reformas, 
ésta se percibe como una “estrategia integral, más articulada” que los programas anteriores. 

1	 La Constitución dispone, en su artículo transitorio 5º, que el Congreso de la Unión y las autoridades competentes deberán 
prever el uso de la evaluación a través de la creación del Servicio Profesional Docente (DOF, 26 de febrero de 2013).

2	 El INEE ha hecho un replanteamiento de la Evaluación del Desempeño para 2017 que simplifica algunas etapas de 
evaluación. En concreto, considera tres etapas en lugar de cuatro. También propone que no participen docentes  
de educación indígena o escuelas multigrado hasta que se puedan hacer las adecuaciones necesarias a sus evaluaciones. 
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El principal antecedente de la reforma en materia de evaluación y formación continua para los 
docentes es el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica (ANMEB) imple-
mentado en 1992. Como parte de este Acuerdo se estableció el programa de Carrera Magisterial 
(CM). Todos los docentes de educación básica podrían evaluarse voluntariamente dentro de este 
programa. Según los resultados de la evaluación se determinarían incrementos significativos a 
su salario (Santibañez, Martínez, Datar, McEwan, Setodji y Basurto-Dávila, 2007). Un componen-
te de la evaluación fue la formación continua. Los maestros que se presentaban a evaluación en 
cada una de las etapas del programa debían acumular un cierto número de puntos en el factor 
“Desarrollo profesional continuo”. Para implementar este componente del ANMEB, se estableció 
en 1997 el Programa Nacional para la Actualización Permanente de los Maestros de Educación 
Básica (Pronap). 

CM llevó a miles de maestros a tomar cursos de capacitación ofrecidos por el Pronap cada año. 
Para alcanzar esta cobertura, el programa instaló más de 500 Centros de Maestros en todo el 
país, y se fomentó la publicación de ediciones de libros de apoyo y textos para maestros (Ornelas, 
2002; Tatto, Schmelkes, Guevara y Tapia, 2006). A pesar de este logro en materia de cobertura, el 
Pronap ofreció escasos resultados en la práctica pedagógica o los aprendizajes de los alumnos. 
La gran mayoría de los maestros tomaban los cursos con la finalidad principal de acumular puntos 
para CM (Santibáñez et al., 2007; Santibañez, 2006).3

Una de las principales razones fue que para asegurar la operatividad y una amplia cobertura por 
medio de asesores técnicos pedagógicos y otros docentes afincados en los Centros de Maestros, 
los cursos de actualización eran los mismos para todos los maestros, independientemente de su 
nivel de CM. Sólo variaban por grado y asignatura. En este contexto, el Pronap fue ampliamente 
criticado por funcionarios y especialistas que lo vieron como un programa fallido (Tatto et al., 
2006). Una evaluación de impacto de CM realizada por investigadores de la RAND Corporation en-
contró que “los cursos de actualización docente no están fuertemente relacionados con mejores 
resultados en las pruebas de preparación profesional y aprovechamiento escolar, o con los resul-
tados de las evaluaciones colegiadas del desempeño profesional”. (Santibáñez et al., 2007, p. xxii). 

El Pronap fue remplazado por el Sistema Nacional de Formación Continua y Superación Profe-
sional de Maestros en Servicio (SNFCSP) en 2008. Este sistema se diseñó y operó en la Dirección 
General de Formación Continua de Maestros en Servicio (DGFCMS) con la finalidad de brindar 
mayor autonomía a los docentes y a las entidades en materia de formación continua. Por medio 
del SNFCSP los docentes tenían mayor injerencia en la formación continua a la que tenían acceso, 
y se pretendía garantizar que los cursos y programas de formación continua contribuyeran a la 
profesionalización del magisterio. 

En el marco del SNFCSP se creó el Catálogo Nacional de Formación Continua y Superación Profe-
sional de Maestros en Servicio. El catálogo promovió una mayor oferta y diversidad en los cursos. 
Sin embargo, el hecho de que muchos de éstos fueran ofrecidos por grupos de consultores u orga-
nizaciones pequeñas elevó sus costos sin necesariamente tener un impacto en la calidad.

3	  Hasta 2005, los maestros participantes en CM que no tomaban cursos de actualización vieron sus resultados anulados 
(Santibáñez et al., 2007).
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En el caso de la educación media superior (EMS), un punto de inflexión en el tema de formación 
continua fue la Reforma Integral de la Educación Media Superior (RIEMS), llevada a cabo en 2008. 
La RIEMS buscó dotar a los diversos subsistemas de un marco curricular común y una identidad 
compartida. Asimismo, buscó “reorientar la tarea formativa hacia la educación por competencias, 
que permita a los estudiantes enfrentar los retos del siglo xxi” (DOF, 2008). En el tema de forma-
ción continua, la RIEMS dio lugar a la creación del Programa de Formación Docente de Educación 
Media Superior (Profordems). El Profordems, a diferencia de las acciones de formación conti-
nua en educación básica, ofreció un único curso diseñado para que los docentes pudieran contar 
con el perfil docente exigido por la RIEMS (DOF, 2008).

Con la aprobación de la LGSPD, la asignación de la responsabilidad de proveer formación conti-
nua pasó a la Coordinación Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD). Sin embargo, en 
2016 dicha responsabilidad regresó de nuevo a la Subsecretaría de Educación Básica (SEB) y la 
Subsecretaría de Educación Media Superior (SEMS).

La LGSPD implica una serie de compromisos a cumplir por el Gobierno Federal en torno a la for-
mación continua que, de no lograrse, implicarían el incumplimiento de las autoridades educativas 
de lo dispuesto en la Reforma Educativa. Para gestionar estas actividades se modificó el sistema 
anterior de formación continua para crear el Programa para el Desarrollo Profesional Docente 
(Prodep) en 2014. Este programa sustituyó a todos los programas anteriores, o, en el caso de la 
EMS, modificó el esquema original del Profordems. En marzo de 2016 se presenta la Estra-
tegia Nacional para Formación Continua de Profesores en Educación Básica. En su anuncio, el 
secretario de Educación Pública, maestro Aurelio Nuño, declara un “presupuesto histórico” para 
formación continua, la cual se constituye como un “traje a la medida” de las necesidades de cada 
docente.

La nueva estrategia de formación docente está explícitamente diseñada para evitar un esquema 
uniforme. El programa promueve una diversidad de ofertas con la finalidad de que los docentes, 
tanto de media superior como de básica, encuentren una utilidad real en los cursos de actualiza-
ción y que estén vinculados a los resultados de la evaluación docente.

Este estudio presenta un primer acercamiento a la nueva política de formación continua dise-
ñada e instrumentada por las autoridades educativas federales y estatales. El objetivo general 
de este estudio es observar el diseño de la política y las condiciones que se dieron para su imple-
mentación a partir del lanzamiento de la Estrategia Nacional de Formación Continua en marzo de 
2016. Los objetivos específicos del estudio son los siguientes:

a)	 Analizar la política de formación continua actual considerando el objetivo de elevar la calidad 
docente y por tanto la calidad de los aprendizajes.

b)	 Analizar la implementación a nivel local de la política de formación continua, identificando 
buenas prácticas locales (trabajo de campo).

c)	 Documentar, sintetizar y analizar las principales recomendaciones identificadas en diversos 
foros, informes y evaluaciones relativos a la formación continua y al desarrollo profesional de 
docentes en servicio en la última década en México.

d)	 Identificar buenas prácticas internacionales sobre el uso de resultados de evaluaciones docen-
tes que resulten relevantes en el análisis de los diferentes componentes que integran el Servicio 
Profesional Docente: ingreso, promoción, reconocimiento, permanencia y mejora en la práctica 
(trayectoria docente).
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e)	 Identificar los retos que actualmente existen para lograr el fin de la evaluación docente (calidad 
docente y educativa).

Este estudio no es una evaluación de la Estrategia de Formación Continua ni pretende presentar 
los resultados del Prodep ni de la Estrategia, debido a que ésta apenas lleva operando algunos 
meses. Su objetivo es más bien mostrar algunos elementos clave del diseño del programa a la luz 
de la experiencia internacional sobre políticas de formación continua. Además, busca exponer un 
análisis de los primeros meses de implementación del programa por medio de entrevistas y gru-
pos de enfoque realizados a nivel federal y en 10 entidades de la república.

Este reporte está dividido en siete secciones. La sección 2 presenta los antecedentes legales de 
la política de formación docente, a partir de una revisión documental y entrevistas realizadas con 
funcionarios de la Secretaría de Educación Pública (SEP). La sección 3 resume la experiencia in-
ternacional respecto a la formación continua y sus resultados en la mejora docente. La sección 4 
presenta los resultados del trabajo de campo realizado en 10 entidades del país así como los resul-
tados de los grupos de enfoque con docentes. La sección 5 describe los resultados de una encues-
ta a responsables de la formación docente en todo el país. La sección 6 presenta los resultados de 
las entrevistas con las Instituciones de Educación Superior (IES). Por último, la sección 7 presenta 
una síntesis de resultados y recomendaciones para la mejora de estos esfuerzos. Los catálogos de 
cursos ofrecidos por algunas IES así como por la SEMS se encuentran en los anexos. 
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La política de formación continua  
en México: análisis documental  
y antecedentes legales

2

Desde hace más de 20 años, los esfuerzos para la mejora de la práctica docente en México han in-
cluido elementos de evaluación docente y formación continua. En educación básica la necesidad 
de crear un programa específico en la política educativa de México dedicado a la formación y la 
actualización docentes puede remontarse a la firma del Acuerdo Nacional para la Modernización 
de la Educación Básica (ANMEB) en 1992. En el marco del ANMEB se instituye también el progra-
ma de estímulos a la labor docente conocido como Carrera Magisterial (CM). Dicho programa se 
constituyó como un mecanismo de evaluación voluntario, ligado a estímulos salariales otorgados 
en cada uno de sus cinco niveles. Uno de los criterios de evaluación de CM fue la participación de 
los maestros en cursos de formación continua ofrecidos, a partir de 1996, por el Programa Nacio-
nal para la Actualización Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio (Pronap).

El diseño del Pronap consideró elementos que buscaban crear una cultura de formación y capa-
citación entre los docentes. Entre ellos destacaron los Centros de Maestros, creados como espa-
cios diseñados para contar con biblioteca, aulas, computadoras y acceso a cursos y talleres, 
y ligados a CM (INEE, 2015). El diseño y la impartición de todos los programas de formación 
continua del Pronap recayó sobre la propia Secretaría de Educación Pública (SEP) y en las en-
tidades mediante un modelo “en cascada”. Los cursos del Pronap no podían ser impartidos por 
instituciones de educación superior (IES). La SEP no implantó mecanismos para certificar a los 
instructores del Pronap, lo que derivó en instructores “todólogos” con implicaciones negativas 
para la calidad de los cursos (SEP-DGF, 2016).

Se pasó de un sistema para acumular puntos […] y un catálogo de cursos uniformes 
y aislados […] a un sistema más vinculado con la tarea de la escuela […] Ahora los 
cursos están diseñados para servir a los propósitos de los maestros para mejorar eva-
luaciones, pero también para enseñar.
Autoridad Educativa Federal 1

Los docentes buscaban los cursos del Pronap para obtener puntos de CM únicamente (SEP-DGF, 
2016; Santibáñez et al., 2007). Diversas evaluaciones efectuadas sobre el Pronap concluyeron 
que el programa presentó serias deficiencias: falta de articulación con las necesidades docentes 
y el currículo, falta de supervisión y evaluación de calidad, y baja correlación con los resultados 
de los docentes en sus propias evaluaciones de CM, así como con los resultados de los alumnos 
(Santibáñez et al., 2007).
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El Pronap fue sustituido en 2008 por el Sistema Nacional de Formación Continua y Superación 
Profesional de Maestros de Educación Básica en Servicio (SNFCSP). Este sistema se diseñó en la 
Dirección General de Formación Continua de Maestros en Servicio (DGFCMS) con la finalidad de 
brindar mayor autonomía a los docentes y a las entidades en materia de formación continua. En el 
marco del SNFCSP se creó el Catálogo Nacional de Formación Continua y Superación Profesional de 
Maestros en Servicio. Este programa, sin embargo, enfrentó igualmente retos de calidad así como 
de transparencia. En entrevista, autoridades federales reportaron que los recursos asignados para 
la contratación de formación continua por parte de los estados no eran usados de forma transpa-
rente, y los cursos ofrecidos tuvieron costos muy elevados, sin que su calidad justificara el gasto.

Estos cursos los daban pequeños grupos de consultores u organizaciones sin el pres-
tigio y garantía de una institución de educación superior.
Autoridad Educativa Federal 2 

Los cursos han mejorado, se han vuelto más dirigidos, mejor enfocados a lo que 
sucede en la escuela.
Autoridad Educativa Federal 1

Una evaluación del Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social (Coneval) 
durante 2012-2013 concluyó que este programa sufría muchas de las mismas deficiencias que el 
Pronap. En 2015 el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) señaló que la for-
mación continua debe centrarse menos en cursos y talleres masivos y enfocarse más en la escuela 
y en los problemas reales que los maestros enfrentan para que sus alumnos aprendan (INEE, 2015).

En el caso de la EMS, antes de la RIEMS de 2008 existía una carencia de programas instituciona-
les de formación, actualización y capacitación continua para docentes y personal directivo en este 
nivel. La capacitación docente era responsabilidad de los subsistemas, y cada uno de ellos se encar-
gaba de contratar o brindar cursos de capacitación a sus docentes de acuerdo con sus necesidades, 
sin que hubiera coordinación o supervisión por parte de la SEP a nivel federal. Por lo mismo, en esa 
época existían dudas sobre la utilidad y la efectividad de la formación continua ofrecida en este 
nivel. Con la firma de la RIEMS se crea un Programa de Formación Docente para que los maestros 
y maestras cuenten con el perfil basado en competencias estipulado en el Marco Curricular Común 
(MCC), que todos los subsistemas deben seguir. Es ahí en donde se crean el Programa de Forma-
ción Docente de Educación Media Superior (Profordems) y un curso común impartido en línea a 
todos los docentes de educación media superior (EMS). 

Según autoridades federales, 180 000 docentes de los 185 000 que tiene el sistema actualmen-
te tomaron el curso del Profordems. Estudios de la misma Subsecretaría de Educación Media 
Superior (SEMS) revelaron que los puntajes en la Evaluación Nacional del Logro Académico en 
Centros Escolares (ENLACE) y del Plan Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes (Planea) 
eran bajos, y que permanecían bajos a pesar del Profordems. Un estudio del Programa Interdis-
ciplinario sobre Política y Prácticas Educativas del Centro de Investigación y Docencia Económicas 
(PIPE-CIDE) realizado en 2016 identificó que los docentes no lograban captar la atención de los 
alumnos e involucrarlos de manera adecuada. Estos hallazgos llevaron a la SEMS a rediseñar el 
curso del Profordems para proporcionar diversos cursos y no uno solo. Los nuevos cursos, 
algunos todavía en proceso de diseño, buscarán impartir contenidos disciplinares y aspectos 
pedagógicos ligados a dichos contenidos. 
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2.1.	Reforma Educativa y formación continua:  
antecedentes legales

En febrero de 2013 se llevó a cabo una reforma de amplio alcance en materia educativa. Como se 
discutió al inicio de este reporte, la Reforma implica cambios importantes para el ingreso al servicio 
docente y la promoción a cargos directivos y de supervisión en el sector educativo. En el artículo 
3º de la Constitución se establece que toda persona en México tiene derecho a recibir educación. 
El Estado impartirá educación preescolar, primaria, secundaria y media superior. Para “garantizar 
la calidad de la educación obligatoria” el Estado establece que “el ingreso al servicio docente y la 
promoción a cargos con funciones de dirección o de supervisión en la educación básica y media 
superior que imparta el Estado, se llevarán a cabo mediante concursos de oposición que garanticen 
la idoneidad de los conocimientos y capacidades que correspondan” (artículo 3, fracción III).

Para normar el Servicio Profesional Docente (SPD), se promulga en 2013 la Ley General del Servi-
cio Profesional Docente ( LGSPD). Dicha ley describe los compromisos, atribuciones y responsa-
bilidades de las diversas instancias de gobierno, así como de los propios docentes. Además de la 
LGSPD, otros documentos clave para establecer el fundamento legal de la formación continua en 
México son los siguientes:

ȊȊ La Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos.

ȊȊ La Ley General de Educación.

ȊȊ La Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación.

ȊȊ La Estrategia Nacional de Formación Continua de Profesores de Educación Básica 2016 
(emitida en julio de 2016).

ȊȊ La Estrategia Nacional de Formación Continua de Profesores de Educación Básica 2015.

ȊȊ Las Reglas de Operación del Programa para el Desarrollo Profesional Docente (Prodep 2014, 
2015 y 2016) y el acuerdo por el que se modifican las ROP publicado en septiembre de 2016.

ȊȊ Los comunicados de prensa del entonces secretario de Educación Pública: Aurelio Nuño Mayer.

ȊȊ Presentaciones internas dirigidas a los funcionarios de los organismos relevantes.

A continuación se describen con mayor detalle los fundamentos legales contenidos en los prime-
ros cuatro documentos (Constitución, LGE, LGSPD y Ley del INEE). 

El artículo 73 de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos establece el SPD. 
Según la ley, la evaluación docente debe tener como primer propósito que personal educativo 
y el sistema en su conjunto “cuenten con referentes bien fundamentados para la reflexión y el 
diálogo conducentes a una mejor práctica profesional”. Además, se establece que “el sistema 
educativo deberá otorgar los apoyos necesarios para que los docentes puedan, de manera prio-
ritaria, desarrollar sus fortalezas y superar sus debilidades”.

El artículo 20 de la Ley General de Educación (LGE) establece que las autoridades educativas consti-
tuirán el “sistema nacional de formación, actualización, capacitación y superación profesional para 
maestros”, el cual tendrá como finalidad formar de manera continua a los maestros, así como proveer 
formación inicial y programas de especialización, entre otros. El artículo 21 de la LGE establece que 
“para ejercer la docencia en instituciones establecidas por el Estado, los maestros deberán satisfa-
cer los requisitos que, en su caso, señalen las autoridades competentes, y para la educación básica y 
media superior, deberán observar lo dispuesto por la Ley General del Servicio Profesional Docente”. 

Formación continua de docentes: política actual en México y buenas prácticas nacionales e internacionales24



A su vez, la LGSPD establece en su artículo 59 que el Estado “proveerá lo necesario para que el 
Personal Docente y el Personal con Funciones de Dirección y de Supervisión en servicio tengan op-
ciones de formación continua, actualización, desarrollo profesional y avance cultural”. Para ello, 
las autoridades educativas deberán ofrecer dichos programas y cursos. Los programas deberán 
combinar cursos, investigaciones, estudios de posgrado, con el Servicio de Asistencia Técnica a la 
Escuela (SATE) (SEP-DGF, 2016).

Para brindar la formación continua, las autoridades educativas (AE) y los organismos descentra-
lizados (OD) ofrecerán programas y cursos. Según el artículo 59: “Las Autoridades Educativas y 
los Organismos Descentralizados podrán suscribir convenios de colaboración con instituciones 
dedicadas a la formación pedagógica de los profesionales de la educación e instituciones de 
educación superior nacionales o extranjeras, para ampliar las opciones de formación, actualiza-
ción y desarrollo profesional”.

El artículo 60 de la LGSPD determina que:

La oferta de formación continua deberá:

1.	 Favorecer el mejoramiento de la calidad de la educación;
2.	 Ser gratuita, diversa y de calidad en función de las necesidades de desarrollo del 

personal;
3.	 Ser pertinente con las necesidades de la escuela y zona escolar;
4.	 Responder en su dimensión regional a los requerimientos que el personal solicite 

para su desarrollo profesional;
5.	 Tomar en cuenta las evaluaciones internas de las escuelas en la región que se trate; y
6.	 Atender los resultados de las evaluaciones externas que apliquen las Autorida-

des Educativas, los Organismos Descentralizados y el Instituto.

La LGSPD establece la obligación de los docentes a ser evaluados al menos una vez cada cuatro 
años (en el caso de los docentes en servicio). Además, establece en su artículo 68 los derechos que 
tienen los participantes del SPD. Entre ellos se encuentra el derecho a recibir los resultados de su 
evaluación, a tener acceso a programas de capacitación para mejorar su práctica con base en los 
resultados de la evaluación y a ser incorporados a programas de inducción, reconocimiento, for-
mación continua, liderazgo, etc., según corresponda. En el artículo 69 de la LGSPD se establece 
que atender los programas de regularización así como aquellos de formación continua que sean 
obligatorios es una responsabilidad de todo el personal docente, así como del personal con fun-
ciones directivas y de supervisión, tanto en educación básica como en media superior. 

Mecanismos de ingreso, permanencia y promoción

Actualmente, los procesos de formación continua en los que deberán participar maestros y direc-
tivos que laboran en escuelas públicas están normados en la LGSPD, donde se establecen diversos 
mecanismos de evaluación, formación y apoyo para docentes dependiendo de su condición. En esta 
sección revisamos los lineamientos actuales para formación continua que deben seguir los maes-
tros para su ingreso y permanencia en el sistema.
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Figura 2.1. � Rutas para Ingreso y Permanencia del personal docente

Ingreso a la docencia

Evaluación (Permanencia)

Fin del nombramiento Nombramiento definitivo

Calificación insuficiente

Calificación insuficiente

Calificación insuficiente

Fin del nombramiento

Periodo de regularización

Periodo de regularización

Evaluación  
(como máximo, un año después)

Evaluación  
(como máximo, un año después)

Continúa con el  
nombramiento definitivo

Continúa con el  
nombramiento definitivo

Continúa con el  
nombramiento definitivo

Calificación suficiente

Calificación suficiente

Calificación suficiente

Evaluación del Desempeño (Permamencia)
Al menos cada cuatro años

Calificación insuficiente Calificación suficiente

Periodo de inducción  
de dos años

Evaluación (diagnóstica)
Al fin del primer año  

de la función
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Ingreso

El proceso de ingreso se llevará a cabo mediante concurso de oposición. Se realizan convocatorias 
abiertas y se revisa el perfil de los aspirantes. Se debe destacar en el ámbito de la educación básica 
y media superior que, según el artículo 22 de la ley, “el personal Docente de nuevo Ingreso, du-
rante un periodo de dos años tendrá el acompañamiento de un tutor designado por la Autoridad 
Educativa o el Organismo Descentralizado”; que “las Autoridades Educativas y los Organismos 
Descentralizados realizarán una evaluación al término del primer año escolar y brindarán los 
apoyos y programas pertinentes para fortalecer las capacidades, conocimientos y competen-
cias del docente”, y, finalmente, que al término de los primeros dos años de docencia, se evaluará 
si el desempeño del docente “ favorece el aprendizaje de los alumnos y, en general, si cumple con 
las exigencias propias de la función docente”; de otro modo se dará por terminado el nombra-
miento del docente. En este caso, de acuerdo con el artículo 23, se podrá asignar la plaza vacante 
a un participante del último concurso de oposición, con estricto apego al orden de prelación de los 
sustentantes con base en los puntajes obtenidos.

Permanencia

Según lo estipulado en la LGSPD, todo personal docente y personal con funciones directi-
vas y de supervisión deberá evaluarse obligatoriamente al menos una vez cada cuatro años. 
En la evaluación se utilizarán los Perfiles, Parámetros e Indicadores que se definan. En el ar-
tículo 53 de la LGSPD se estipula que, en el caso en que obtenga una calificación insuficiente,  
“el personal de que se trate se incorporará a los programas de regularización que la Autoridad 
Educativa o el Organismo Descentralizado determine, según sea el caso. Dichos programas incluirán 
el esquema de tutoría correspondiente”. Los programas a los que se refiere el texto son exclusi-
vamente los que ofrecen las autoridades educativas locales (AEL), planeados por la Federación.

El personal se volverá a sujetar a una evaluación no más de 12 meses después de la primera y, en 
caso de que obtenga por segunda vez una calificación insuficiente, se reincorporará a los progra-
mas de regularización. Si el personal no alcanza un resultado suficiente en la tercera evaluación, 
no después de 12 meses de la segunda, se dará por terminado su nombramiento. La figura 2.1 
muestra de manera gráfica los procesos de evaluación y formación continua para ingreso y 
permanencia del personal docente. 

Promoción

El proceso para la promoción a cargos con funciones de dirección y de supervisión se lleva a cabo 
mediante concursos de oposición. Es requerimiento fundamental que los docentes hayan ejercido 
su cargo un mínimo de dos años. Las autoridades educativas y organismos descentralizados emi-
tirán las convocatorias con la aprobación de la SEP. En los concursos se utilizarán los criterios de 
evaluación definidos por el INEE. 

En el ámbito de la educación básica, después de haber recibido su nombramiento, el personal 
entrará a un proceso de inducción de dos años, durante los cuales “el personal del que se tra-
te deberá cursar los programas de desarrollo de liderazgo y gestión escolar determinados por la 
Autoridad Educativa Local” (artículo 27). Al término del periodo se evaluarán las capacidades del 
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personal: si cumple con las exigencias, se le otorgará el nombramiento definitivo, de otra forma, 
volverá a la función docente de la escuela en la que estaba asignado con nombramiento definitivo 
y estará sujeto a las condiciones de evaluación estipuladas en el capítulo de permanencia. 

En cuanto a la EMS, el artículo 28 establece que la promoción dará lugar a un nombramiento por 
tiempo fijo. Al término de este lapso, determinado por las AE y los OD, el personal volverá a sus 
labores como docente. Los cargos pueden ser renovables; para determinar la renovación se toma-
rán en cuenta los resultados de la evaluación del personal (de acuerdo con el artículo 52), así como 
otros criterios particulares de las AE y a los OD.

Figura 2.2. � Promoción en educación básica a funciones de director

Docente con nombramiento definitivo

Evaluación

Inicia proceso de Promoción  
(a Director)

Continúa con el nombramiento  
(no participa en procesos de promoción)

Vuelve a su cargo docente Nombramiento en el nuevo cargo

Calificación insuficiente Calificación suficiente

Nombramiento definitivo.  
Evaluación, como mínimo, cada cuatro años  

(aplica el proceso de evaluación que muestra la figura 2.1)

Evaluación de Permanencia
(al final del periodo de inducción)

Calificación insuficiente Calificación suficiente

Lapso mínimo de dos años 
de ejerecer el cargo

Programa de desarrollo de  
liderazgo y gestión escolar  
durante el lapso de inducción
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Por último, en el capítulo vi se considera la promoción a personal docente con funciones de ase-
soría técnica pedagógica. El proceso de convocatoria es el mismo que con las promociones de 
funciones de dirección (con la evaluación correspondiente a este cargo aprobada por el INEE), y 
el personal también se sujetará a un proceso de inducción de dos años y a cursos de actualización 
profesional. Al término del lapso se evaluará si el docente cumple con las exigencias de la plaza. 
La figura 2.2 muestra de manera gráfica los procesos de evaluación y formación continua para la 
promoción de un docente a funciones directivas. 

2.2.	Fundamentos para la operación-instrumentación

Para instrumentar todo lo anterior en educación básica, la Dirección General de Formación Con-
tinua (DGF) diseñó la Estrategia Nacional de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Pro-
fesional 2016, la cual se publicó como parte de la modificación a las reglas de operación (ROP) 
del Prodep en septiembre de 2016. Dicha Estrategia establece un sistema según el cual la Subse-
cretaría de Educación Básica (SEB) contrae convenios con Instituciones Especializadas en la For-
mación Pedagógica de los Profesionales de la Educación (IEFP) y con las IES; al conjunto lo llama 
Instancias Formadoras,1 para diseñar e implementar programas de formación continua y cursos a 
distancia para todos los niveles y modalidades, y para todo el país. Esto contrasta con lo estable-
cido en las ROP del Prodep 2015, en las cuales la responsabilidad de buscar, contratar o impartir 
la formación recaía casi completamente en las entidades federativas. En la Estrategia 2016 las fa-
cultades de las AEL son más cercanas a las de operación de procesos diseñados por otros actores. 
Se hablará al respecto detenidamente en las siguientes secciones del documento. 

En EMS, las facultades y obligaciones sobre formación continua corresponden a las AE y a los OD 
(subsistemas) respecto de las escuelas a su cargo. A continuación describimos la operación de la 
estrategia de formación continua para educación básica. 

Educación básica

La Estrategia Nacional de Formación Continua se rige por lo establecido en los antecedentes lega-
les y opera a través del Prodep.2 La modificación a las ROP de 2016 presenta mayor nivel de deta-
lle de la operación del programa. El cuadro 2.1 resume las principales diferencias entre el Prodep 
2016 y la modificación de septiembre. En el anexo se incluye una comparación más completa. 
Cabe recalcar que cuando se hizo el trabajo de campo para este estudio, la modificación todavía 
no había sido publicada. Por lo tanto, los hallazgos de este estudio son relevantes en el contexto 
de las ROP anteriores.

Cuadro 2.1. � Síntesis de principales diferencias entre el Prodep original y el modificado

1	 Para simplificar la terminología, en este documento nos referimos al conjunto de estas instancias como IES.
2	 Dicha estrategia no se encontraba disponible en la página formacioncontinua.sep.gob.mx en la primera entrega 

de este documento. Sin embargo, la SEP proporcionó una versión preliminar de julio de 2016 para efectos de 
este estudio. Posteriormente, se modifica el documento para incluir la versión publicada en el  Diario Oficial de la 
Federación (DOF) como un acuerdo modificatorio de las ROP del Prodep, con la fecha del 14 de septiembre de 2016. 
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   *	 I�ncluye verificar perfiles de facilitadores, asegurarse de que los círculos de estudio se estén llevando de manera 
adecuada, que exista un número mínimo de coordinadores por docente, etcétera.

**	� En estas ROP la figura del tutor para educación básica parece sustituirse por la figura de “asesoría personalizada”. 
Esto deja abierta la posibilidad de que dicha asesoría sea impartida por figuras diversas, incluyendo los propios 
facilitadores de los cursos impartidos por las IES.

Resumen breve de la operación del programa

La primera de las acciones que emprenden los estados es la realización de un diagnóstico de las 
necesidades de la formación continua en la entidad. Este diagnóstico se efectúa anualmente, y con 
base en él, la SEB genera un diagnóstico nacional. Ambos diagnósticos deben contener una esti-
mación de la población objetivo de cada línea y etapa de formación; las fortalezas y debilidades 
que señalan las evaluaciones educativas (con base en la información que proporcione el INEE y 
las disposiciones jurídicas estipuladas en la LGSPD), y la prospectiva de mejora.

En cuanto a la validación y al diseño de los programas, según las ROP del Prodep 2016 las autorida-
des federales, por medio de la Dirección General de Formación Continua, Actualización y Desarrollo 
Profesional de Maestros de Educación Básica (DGF) y la SEMS en educación media emitirán las 
convocatorias específicas para los programas que presenten las IES. Aunque las nuevas reglas 
del Prodep dan mayor autonomía a las AEL para contratar con las IES, dichas contrataciones 
tienen que sujetarse a las bases establecidas por las autoridades federales. Según el Prodep, el 
contenido y el enfoque de las propuestas que se presenten atenderán las características descritas 
en las fichas técnicas que publicará la SEB mediante el Portal Nacional de Formación Continua. El 

Elemento Prodep 2016
Publicado 12-15

Prodep 2016
Modificación publicada 9-16

Responsabilidad sobre la formación 
continua a nivel federal

Básica: CNSPD
EMS: SEMS

Básica: DGF-SEB
EMS: SEMS

Diagnóstico de necesidades  
de formación continua docentes

Se incluyen diagnósticos nacionales  
y estatales

El diagnóstico estatal se detalla mucho 
más a fondo sugiriendo mayores peso 
e importancia

Diseño de la oferta  
(contenido de cursos)

Básica: CNSPD
EMS: SEMS 

Básica: SEB emite bases
EMS: SEMS

Selección de IES para ofrecer cursos Básica: CNSPD
EMS: SEMS 

Básica: AEL utilizando bases emitidas 
por SEB
EMS: SEMS

Tutoría

Básica: SEB instrumentaría servicio de 
tutoría, los tipos de apoyo consideran 
recursos para implementar tutorías. 
EMS: no se hace mención específica 
del servicio de tutoría para este nivel

Básica: no se hace mención de servicio 
de tutoría.** Los tipos de apoyo  
no hablan de tutorías
EMS: no se hace mención específica 
del servicio de tutoría para este nivel

Evaluación-validación calidad  
de oferta de formación continua* Federal Básica: Entidades

SEMS: no se especifica

Presupuesto
Ejercido por la federación,  
con montos limitados  
para la operación estatal (2%)

Ejercido por la federación,  
con montos limitados  
para la operación estatal (2%)

Costo de los cursos por persona Variable (promedio de 8 000 pesos  
por persona)

Fijo a 1 000 pesos por persona 
capacitada y que concluye el curso
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diseño de los programas y cursos debe tomar en cuenta: a) contenidos de estudio en línea que 
incluyan materiales en formato multimedia descargables desde cualquier dispositivo, y b) el de-
sarrollo de proyectos de aplicación escolar para aprovechar lo aprendido en la práctica educativa. 
Ambos elementos constituyen un modelo de formación mixta.

Para el proceso de inscripción a los cursos, la SEB se encargará de emitir las convocatorias relevan-
tes en todo el proceso, mientras que la AEL proveerá asesoría al personal sobre sus necesidades y la 
oferta de formación que tiene disponible. El registro del personal se llevará a cabo en línea.

El proceso que deberá llevar a cabo todo el personal consiste en ingresar al portal de formación 
continua de la SEB y registrarse con su nombre y clave única de registro poblacional (CURP);  
la plataforma vinculará la información con el perfil del docente contenido en la base de datos. 
El perfil contiene información acerca de los resultados de las evaluaciones de desempeño de los 
docentes. Cuando el personal ingrese a su cuenta, deberá revisar su perfil con la ayuda de un tutor 
que lo orientará sobre la selección del curso más pertinente, dados sus resultados en la evaluación. 
El docente entonces podrá escoger de un menú con al menos 20 opciones de cursos, de forma 
que algunos serán obligatorios de acuerdo con las competencias que necesite desarrollar, espe-
cialmente si sus resultados en la evaluación fueron insuficientes. La información de los cursos 
estará disponible en la plataforma. El personal elegirá los cursos y someterá su elección de pro-
grama a revisión; de ser aprobado tendrá acceso al curso.

El mecanismo principal para llevar a cabo la formación continua es el de los módulos de apren-
dizaje. Se impartirán en línea y correrán a cargo de las IES. Sin embargo, las AEL deberán pro-
veer asesoría al personal, asegurándose con ello de que cuente con ayuda para interpretar sus 
resultados de evaluación y, así, emplee las tecnologías correctamente. Se designarán también 
facilitadores en los cursos y coordinadores académicos en número suficiente para cada equipo de 
asesores encargados de impartir los programas.

El diseño del curso debe tomar en cuenta las dificultades de implementación de un curso a distancia. 
Deberá aportar materiales impresos en los casos en que la estructura sea insuficiente; asimismo, el 
proceso de inducción a los cursos es responsabilidad de las IES, y el gobierno federal no incurre en 
ningún gasto por éstos. El comportamiento deseado de las IES que diseñen los cursos está facilitado 
por un sistema de incentivos: el pago que las IES reciban será dependiente del número de docentes 
inscritos y de su eficiencia terminal. 

Para el desarrollo de los círculos de estudio, las AEL deberán coordinarse con los integrantes del 
SATE y con los tutores del personal de nuevo ingreso y en regularización. Ellos formarán un calenda-
rio o ruta de acompañamiento para los círculos de estudio, cuya finalidad es compartir soluciones a 
problemas comunes y temas que lleven al personal a asumir compromisos específicos. La periodici-
dad requerida de estos círculos de estudio está aún por especificarse.

Para los proyectos de aplicación escolar, la SEB, en coordinación con las AEL, cuidará que los pro-
yectos tengan viabilidad en la escuela para que puedan llevarse a cabo, y se asegurará de que cuen-
ten con el apoyo de los consejos técnicos escolares y las autoridades respectivas. El personal que 
ejerce funciones de dirección también realizará proyectos de la escuela que deben estar en con-
gruencia con el documento Estrategias Globales para la Mejora Escolar, emitido por la SEB, así como 
la estrategia La Escuela al Centro y los lineamientos de operación del SATE.
Recuadro 2.1  La tutoría a grandes rasgos
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La LGSPD establece que los docentes de nuevo ingreso deberán contar con un tutor duran-
te un periodo de dos años. Además, los docentes que deban incorporarse a programas de 
regularización también tendrán el acompañamiento de un tutor durante el periodo corres-
pondiente. En la actualidad, las acciones de tutoría se concentran en maestros de nuevo 
ingreso y maestros con resultados insuficientes que deberán tomar una vez más la Evalua-
ción del Desempeño. 

La figura de tutor incluye funciones adicionales a las que desempeña el personal docen-
te. Convertirse en tutor se concibe como un “movimiento lateral”. Para ser nombrado 
como tutor los aspirantes deberán cumplir los siguientes requisitos exigidos por SEP:*  
(1) tener licenciatura, (2) tener nombramiento definitivo como personal docente o técnico 
docente, (3) antigüedad mínima de tres años en el nivel-asignatura donde busque ejercer 
funciones de tutoría, (4) tener habilidades básicas en el manejo de TIC, (5) no haber incurrido 
en alguna falta grave en el cumplimiento de sus tareas y (6) en caso de haber presentado la 
Evaluación del Desempeño, tener como mínimo resultado Suficiente. Los tutores reciben 
un curso de introducción a la tutoría que consta de 20 horas y un diplomado de 120 horas. 

Durante el ciclo escolar 2015-2016, los tutores recibieron un incentivo económico como 
retribución por su labor. Se les pagan aproximadamente diez mil pesos por tutorado, 
por diez meses de trabajo (los tutores tienen hasta tres maestros por ciclo escolar).**  
Los tutores asignados por las autoridades educativas para trabajar con los docentes deberán 
destinar al menos tres horas semanales para la atención de sus tutorados. Las principales 
actividades de los tutores comprenden:

ȊȊ Identificar las formas de participación y las actividades por desarrollar en la plataforma.

ȊȊ Analizar de manera colectiva los temas a tratar.

ȊȊ Valorar lo realizado en la plataforma.

En los estados visitados para este estudio percibimos confusión en torno a las di-
versas figuras involucradas en el proceso de tutoría o mentoría. Parte de la confu-
sión surge de las diversas figuras educativas que cumplen funciones de tutoría. Pri-
mero, están los Asesores para el diseño de proyecto de formación continua (ADP). 
Dichas figuras son normadas por la federación y cumplen funciones de tutoría para 
nuevo ingreso y regularización. Por otro lado, están los asesores técnicos pedagógi-
cos (ATP), figura tradicional en el sistema educativo que se sujeta ahora a concurso a  
partir de la Reforma Educativa. Muchos de estos antiguos ATP están ahora cumpliendo 
labores de tutoría, tanto para nuevos docentes como para docentes en procesos de re-
gularización. Por último están los tutores-facilitadores o tutores a secas, que son los que 
se convocan y seleccionan estatalmente, y cumplen labores de tutoría para maestros en 
regularización o de nuevo ingreso.

   *	 Lineamientos publicados en el Diario Oficial de la Federación (DOF) el 10 de marzo de 2016. 
**	� La modificación a las ROP del Prodep no incluye la transferencia de recursos de la federación a las AEL  

por concepto de tutores. No queda claro de dónde saldrán estos recursos en los próximos años.
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Las evaluaciones al Prodep que se estipulan en sus ROP son de tipo marco lógico (de procesos). 
El Prodep, en su última publicación, señala que la DGF deberá evaluar el impacto del programa y 
destinar presupuesto para ello, pero no provee mayor detalle.

Cabe mencionar las razones por las cuales se prefirió la modalidad de cursos a distancia. Autorida-
des de la DGF relataron que 60% de los profesores prefirió los cursos presenciales (con base en los 
resultados de encuestas internas), pero también que los problemas que identifican como los más 
importantes son los de los horarios y los costos de transporte; la DGF considera que el rechazo a 
los cursos a distancia es un problema de “resistencia cultural”. Además, los motivos fundamenta-
les que dieron pie a la creación de la nueva estrategia fueron de costo; con la modalidad de cursos 
a distancia las AEL se ponen de acuerdo con la federación para “crear compras consolidadas que 
bajen los costos de formación continua sensiblemente”, de modo que el costo de los cursos no sea 
superior a mil pesos por beneficiario, que es entre tres y diez veces menor a los costos en que se 
incurría con la estrategia anterior. Además, con la disminución de los costos y el incremento de la 
eficiencia por la economía de escala se alcanza una mayor cobertura. 

En la misma entrevista, la DGF aclaró que el cambio en la operación de los procesos de formación 
continua implica sólo un cambio de estrategia, pero se trata de la misma política. Se comentó que 
“hasta el año pasado se solicitaba a los estados su plan de formación continua, se les autorizaba 
o se les pedían ajustes y se entregaban los recursos, pero el presupuesto no alcanzaba. Eso fue lo 
que dio nacimiento a la nueva estrategia”. Por ello la distribución de facultades es prácticamen-
te la misma, aunque llama la atención, particularmente, que las AEL cuenten con demasiadas 
responsabilidades según la nueva organización, caracterizada por el diseño centralizado. La DGF 
hace énfasis en que los responsables de prestar los servicios de formación continua son las AEL, 
de forma que el acompañamiento a los docentes es responsabilidad de ellas, y que se deben cu-
brir con recursos estatales designados para ese fin. Por ejemplo, la remuneración de los tutores o 
de los ATP para que los docentes puedan interpretar correctamente los resultados y diseñar sus 
programas para cuatro años es responsabilidad de las AEL.

Por último, es importante hacer notar que la Estrategia se encuentra en una especie de perio-
do de prueba, dado que el Prodep se encuentra en un bloqueo administrativo. La operación del 
programa inició con lineamientos preliminares, lo cual permitió cubrir la operación de los cursos 
de regularización para maestros que obtuvieron un desempeño insuficiente en la Evaluación del 
Desempeño. Sin embargo, la modificación a las ROP del Prodep no fue emitida sino hasta finales 
de septiembre de 2016. Por lo tanto, durante el inicio del programa muchos rasgos clave de la im-
plementación no contaron con documentos rectores y fundamentación oficial dentro de las reglas 
del Prodep con las que se estaba operando.

La ruta de formación que sigue el personal de educación básica consiste en ingresar al portal con 
su CURP, donde se encuentran las opciones de formación a las que tienen acceso. Se planea una 
asesoría proporcionada por la AEL para seleccionar la formación más adecuada. El docente da 
opciones de los cursos que quiere tomar; las entidades las revisan y aprueban, y le informan al 
docente o directivo que fue aceptado. Es un proceso más complejo que en la EMS, porque no 
está tan automatizado. Hasta la fecha en que se hicieron las entrevistas, los únicos docentes o 
directivos que tenían acceso a la plataforma eran aquellos que por ley debían recibir capacitación 
por parte de las universidades seleccionadas por haber sido calificados como insuficientes en su 
Evaluación del Desempeño.
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Educación media superior

La encargada de realizar todos los procesos de convocatoria y concurso de los programas es la 
SEMS. Los invitados a proponer cursos y programas serán IES facultadas en cuanto a infraes-
tructura y personal para impartir cursos en línea. El INEE está encargado de entregar los Perfiles, 
Parámetros e Indicadores en los que se basó la evaluación de docentes y directores, y la SEMS, 
tomándolos como fundamento, definirá los criterios con los que se evaluarán las propuestas de 
curso y programa de la IES.

Las IES formularán las propuestas técnicas y financieras con base en los criterios de la SEMS. Las 
propuestas serán revisadas por un cuerpo técnico, organizado por la SEMS, que incluya represen-
tantes académicos de las instituciones estatales de EMS (por ejemplo, Colegios de Bachilleres y 
CECyT), de áreas académicas (DGETI, DGETA) y autoridades educativas estatales, así como per-
sonal de la SEMS. El cuerpo técnico decidirá sobre la oferta final de formación continua.

Las IES se encargan de la impartición de los cursos, incluyendo docentes y facilitadores. El registro 
de los profesores se llevará a cabo en el portal en línea de formación continua de la SEMS. Des-
pués de su registro, se presentarán los cursos obligatorios y los cursos no obligatorios disponibles, 
así como las recomendaciones en función de su desempeño en la evaluación. Cabe destacar que 
la oferta de las autoridades educativas estatales en el ámbito de la EMS es independiente de la 
provista federalmente. La proporción más importante de la oferta corresponde a la provista por 
la SEMS federal.

La ruta de formación que sigue el personal de EMS es similar al de básica. El personal debe 
ingresar al portal de formación continua de la SEMS y registrarse con sus datos, en específico, 
con su CURP. Al ingresar a su cuenta, el personal podrá elegir de entre la oferta disponible u 
obligatoria, según su perfil, y podrá inscribirse a cursos para cubrir desde ninguna hasta 200 
horas en un año. La información de la que deriva la disponibilidad de cursos para cada perfil 
también proviene de las bases que contienen datos sobre la evaluación que entrega la CNSPD.

2.3.	Oferta de formación continua

Educación básica: oferta

En educación básica, se busca que los cursos atiendan a los criterios que surjan de las evaluaciones 
de desempeño, pero también a las posibilidades de mejora de aprendizaje que identifiquen 
las escuelas. Los proyectos de mejora deberían estar en congruencia con la ruta de mejora 
de la escuela.

La Estrategia pretende responder a las necesidades de desarrollo del personal no sólo en el ámbito 
académico o pedagógico, sino también en muchas otras áreas que permitirían la mejor gestión de 
la escuela y la organización del sistema escolar en general. Además, están dirigidos a todos los tipos 
de personal y disponibles para todas las modalidades; el objetivo es que cada uno de los perfiles de 
personal tenga al menos veinte cursos para escoger. Así, el contenido de los cursos tiene la finali-
dad de desarrollar habilidades en el personal de acuerdo con siete perfiles:
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1.	 Programas de desarrollo en la función, basados en Perfiles, Parámetros e Indicadores y en los 
resultados de la evaluación.

2.	 Programas para el desarrollo de uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) para el trabajo colaborativo.

3.	 Programas de formación de figuras del SATE.
4.	 Programa para fortalecer habilidades para la evaluación de los aprendizajes en el aula.
5.	 Programa de actualización en cambios, innovación y temas socialmente prioritarios.
6.	 Programa para el desarrollo de la gestión escolar y la gestión institucional.
7.	 Programa de atención y fortalecimiento del dominio de los contenidos disciplinarios.

Las líneas 1 y 7 son de corte académico; la 4 y la 5 son de corte pedagógico, y el resto —2, 3 y 6— 
participa en la mejora de la gestión escolar e institucional. 

La meta era que 550 cursos para todos los perfiles de personal estuvieran disponibles poco des-
pués del anuncio en marzo 2016 del secretario de Educación Pública, maestro Aurelio Nuño, en el 
que presentó la Estrategia Nacional de Formación Continua. Actualmente, hay aproximadamente 
300 cursos en línea, de los cuales la mayoría corresponde a regularización. Dichos cursos incluyen 
temas pertinentes a la evaluación, como planeación didáctica argumentada o portafolios de evi-
dencias, así como cursos acerca de contenidos disciplinares, uso de las TIC y gestión.3 De acuerdo 
con lo mencionado en entrevistas federales:

La oferta educativa que la federación pone a disposición de los estados no es ne-
cesariamente la única disponible para los docentes. Dado que la prestación de los 
servicios de formación continua es primordialmente responsabilidad de las AEL, 
ellas pueden aportar recursos propios para el impulso de lo que ellas consideren 
buenas prácticas, y el personal puede cumplir con sus obligaciones de formación con 
estas opciones si su elección es pertinente, de acuerdo con la normatividad y los 
criterios emitidos por el INEE.
Autoridad Educativa Federal 3

La SEB está obligada a proveer los cursos y programas para satisfacer todas las necesidades de 
regularización y formación que se establecen en el Título Segundo de la LGSPD, el que se refiere 
a ingreso, promoción y permanencia. Sin embargo, la ley es ambigua en cuanto a quiénes puedan 
producir los cursos y programas, y sólo los restringe, en el artículo 54, a cumplir con los lineamien-
tos generales que establezca la SEB. 

Educación media superior: oferta

La oferta de formación continua para este nivel abarca desde temas disciplinares hasta pedagógi-
cos y de evaluación y gestión. En este momento la mayor parte de la oferta está dirigida al personal 
docente, aunque están previstos cursos para los directores y, en el futuro, para personal de la 
estructura de dirección del plantel y para los tutores de los docentes.

3	 La oferta completa puede ser consultada en: http://formacioncontinua.sep.gob.mx/

35La política de formación continua en México: análisis documental y antecedentes legales



Los cursos ofertados por la SEMS van desde observación en el aula (Observar para Aprender) 
hasta cursos disciplinares, cursos para elaborar el portafolio de evidencias, planeación didáctica 
argumentada, comunicación para elevar la calidad educativa y fortalecimiento pedagógico.

2.4. Presupuesto para formación continua 2016

Los recursos mediante los cuales opera la Estrategia provienen del PRODEP. El presupuesto total 
aprobado para el programa en 2016 para la educación obligatoria (básica y media superior) fue de 
1 820 millones de pesos (mdp). Esta cantidad aumentó significativamente desde 2014, cuando era 
de aproximadamente 200 millones. Sin embargo, para 2017 se prevé una caída de casi 50% en el 
presupuesto aprobado para este rubro.

Este presupuesto se divide entre la SEB (más de la mitad), la SEMS y las AEL. En 2016, a estas 
últimas les correspondieron 400 mdp, o bien 22% del presupuesto total de la Estrategia. El pre-
supuesto asignado a la formación continua en media superior fue de aproximadamente 11 mdp, 
correspondiente a 1% del presupuesto total para la Estrategia. Aproximadamente 1809 millones 
fueron para educación básica.

Cuadro 2.2. � Presupuesto para formación continua 2014-2017

PEF 2014 (mdp) PEF 2015 (mdp) PEF 2016 (mdp) PEF 2017 (mdp)

Estrategia Nacional Formación Continua  
(básica y media superior)* — 218.5 1 820.0 1 029.1

* �Recursos destinados a la estrategia dentro de los pactados para el Prodep. 
Fuente: Secretaría de Hacienda y Crédito Público. PEF 2014, 2015, 2016, 2017. 

2.5. Consecuencias de la evaluación para la formación continua

El 29 de febrero de 2016 se dieron a conocer los resultados de la Evaluación del Desempeño del 
primer grupo de docentes evaluados. En la educación básica, 14.1% de los docentes obtuvo un 
resultado de insuficiente, 37.6% logró un puntaje de suficiente, 40.5% obtuvo un nivel de desem-
peño bueno y 7.9% de destacado. En cuanto a la EMS, 18.5% de los docentes se ubicó en un nivel 
de desempeño insuficiente; 31.5%, suficiente; 41.4%, bueno; 7.4%, destacado, y 3%, excelente 
(Términos de Referencia de este estudio).

De acuerdo con la Estrategia, este primer grupo de docentes evaluados, independientemente de 
su resultado, tendrá acceso a programas de formación continua y desarrollo profesional para la 
mejora de su práctica docente que tomen en cuenta los resultados de su evaluación, ya sea pro-
gramas de regularización, así como de formación continua, capacitación y actualización, etcétera.
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La Estrategia se anunció en marzo de 2016. Las IES fueron convocadas durante abril y mayo de 
2016, y los primeros cursos estuvieron disponibles en la plataforma a partir de mayo de 2016. 
Hasta el momento, y como se verá a continuación, la mayor parte de los esfuerzos se centra en 
los maestros con resultados insuficientes en la evaluación, quienes estuvieron obligados a tomarla 
por segunda vez en la fecha prevista de noviembre de 2016. 
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3 Experiencia internacional en la  
formación continua: hallazgos  
y buenas prácticas

Esta revisión de la literatura tiene como objetivo explorar experiencias de otros países y sistemas 
educativos con el uso de resultados de evaluaciones docentes y su relación con la formación con-
tinua. En este documento utilizamos el término “formación continua” para definir el conjunto de 
actividades de aprendizaje y desarrollo profesional que se reciben por medio de cursos y activida-
des de capacitación derivadas de una evaluación del desempeño docente.

Para llevar a cabo esta revisión de la literatura se consultaron todas las principales bases de datos 
de literatura académica (JSTOR, Google Scholar, PREAL, NBER, etc.). Se buscó limitar la revisión 
a documentos más recientes, a partir de 1995, pero sobre todo a partir de 2005. Esto, con la fina-
lidad de aportar hallazgos de relevancia para la política actual. Además, se atendió especialmente 
la inclusión de experiencias internacionales de países que puedan ser comparables con México en 
términos económicos y sociales, como es el caso de Chile. 

Esta revisión tiene cuatro apartados. El apartado 3.1 discute los usos documentados de la evaluación 
docente en distintos países. El apartado 3.2 presenta algunos casos bien documentados del uso de 
la evaluación docente para formular programas de desarrollo profesional continuo. El apartado 3.3 
presenta experiencias exitosas de formación continua. El apartado 3.4 ofrece algunas conclusiones.

3.1. Uso de resultados de evaluaciones docentes

Los sistemas de evaluación y rendición de cuentas docentes son considerados cada vez más impor-
tantes en muchos países que buscan mejorar el rendimiento de los alumnos, la calidad escolar y la 
equidad (Greaney y Kellaghan, 2008). El uso de los resultados de dichas evaluaciones ha sido pro-
puesto como una base fundamental para el diagnóstico de habilidades y competencias del maestro 
y una guía para planes de formación continua y decisiones sobre la permanencia en el servicio. 

Sin embargo, hay poco consenso sobre cuáles son los mejores métodos para evaluar a los do-
centes. Las opciones incluyen exámenes estandarizados (por ejemplo, sobre el contenido que el 
maestro imparte), encuestas docentes (por ejemplo, sobre el tiempo efectivo de clase y la fre-
cuencia de ciertas prácticas pedagógicas), así como encuestas entre los alumnos, observación di-
recta de una clase (ya sea por un observador presencial o un video), portafolios donde el maestro  
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recolecta evidencias de su práctica, resultados de los alumnos en exámenes estandarizados y mé-
todos de valor agregado que determinan el efecto del docente en dichas pruebas (Martínez, 2012). 

Conceptualmente no hay un consenso sobre cuál método es el más adecuado y qué peso debe 
tener cada uno en caso de combinarse. Dependiendo del contexto político y social en el que se da 
la enseñanza, los sistemas educativos alrededor del mundo han optado por diversos métodos para 
darles a los maestros retroalimentación sobre su desempeño y rendición de cuentas (Isoré, 2009). 

En casi todos los sistemas educativos existe algún tipo de evaluación con consecuencias. La clave 
reside en si la evaluación es interna, efectuada por el propio director de escuela con base en sus jui-
cios profesionales y personales, o externa, realizada totalmente o en parte por un órgano evaluador 
externo a la escuela, con juicios o criterios más estandarizados. Aunque esto ha cambiado en los úl-
timos años, en Estados Unidos, hasta hace poco, la permanencia de un maestro en un determinado 
plantel dependía en gran medida de las evaluaciones de desempeño practicadas cada año por el di-
rector. Éste es un tipo de evaluación de alto impacto, pero que se hace internamente con un grado 
heterogéneo de estandarización. En este capítulo nos centraremos en evaluaciones que incluyen 
un componente externo. En el caso de México, con la excepción del informe de cumplimiento de 
responsabilidades profesionales (ICRP) realizado por el director del centro escolar, la totalidad de la 
evaluación docente, como se estipula en la Reforma Educativa, es de carácter externo a la escuela.

Cuando los países o distritos escolares diseñan un sistema de evaluación docente, un aspecto im-
portante a considerar es el propósito que se busca con la misma. La evaluación tiene funciones 
de rendición de cuentas (sumativas) y de apoyo o mejora (formativas). Con frecuencia, ambos 
propósitos se buscan simultáneamente, a fin de poder distinguir a los maestros efectivos de los 
poco efectivos para otorgar consecuencias, ya sea positivas (como una promoción, por ejemplo) 
o negativas (la separación del cargo). En la actualidad, hay una gran discusión y tensión entre los 
enfoques más orientados a la rendición de cuentas y los orientados a la mejora. 

Cuando el enfoque es más de carácter sumativo, los juicios acerca del desempeño docente utiliza-
rán insumos “finales”, como los resultados de los alumnos en pruebas estandarizadas, entre otros. 
Cuando el enfoque que se adopta es el formativo, entonces el principal objetivo es ayudar a los 
maestros a mejorar por medio de un diagnóstico profundo de fortalezas y debilidades, y retroali-
mentación oportuna. Los juicios acerca del desempeño docente utilizarán insumos “intermedios”, 
como las observaciones del aula o los portafolios, excluyendo por completo los resultados de los 
alumnos.

En el caso de la Reforma Educativa en México, la evaluación docente tendrá consecuencias formati-
vas (un programa de formación continua personalizado o acciones de tutoría y acompañamiento), así 
como sumativas (decisiones acerca del ingreso, la permanencia y la promoción en el servicio). 

3.2. Prácticas de formación continua exitosas

El sistema mexicano se apoya en la premisa de que un maestro puede mejorar si se le da suficiente 
apoyo. La Reforma define este apoyo específicamente como (1) cursos de capacitación y (2) apo-
yo mediante un tutor o asesor (que puede ser el ATP, el facilitador del curso impartido por la IES u 
otra figura). En ambos casos los cursos y el apoyo del tutor deben estar basados en los resultados 
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de la evaluación docente. Más adelante se discutirán con mayor detalle las prácticas internacionales 
respecto al uso de resultados de evaluación docente para diseñar acciones de formación continua. 
En esta sección discutiremos sólo la evidencia a nivel internacional sobre prácticas exitosas en 
la formación continua de maestros. 

La formación continua, o desarrollo profesional docente, como también se le conoce, es una estrate-
gia utilizada por muchos sistemas educativos para mejorar la práctica docente. Desafortunadamente,  
no hay mucha evidencia empírica para determinar qué tipos de formación o de programas de de-
sarrollo profesional ayudan a los maestros a producir mejoras concretas en el aula (Darling-Ham-
mond, Wei, Andree, Richardson y Orphanos, Duncan, Lee, Scarloss y Shapley, 2009; Yoon et al., 
2007; Glazerman, Dolfin, Bleeker, Johnson, Isenberg, Lugo-Gil, Grider y Britton, 2008). 

Parte del problema radica en que el término formación continua es amplio y puede incluir desde 
cursos y talleres que otorga la autoridad educativa, hasta tutoría o coaching en el aula, observa-
ciones de otros maestros y participación en comunidades de aprendizaje. Algunas de estas estra-
tegias tenderán a ser más o menos efectivas en ciertos contextos y, por ende, decir que cualquier 
tipo de formación continua funciona siempre es incorrecto. 

En muchos países de Latinoamérica, el gobierno federal y en algunos casos los gobiernos locales 
invierten una cantidad significativa en esfuerzos de formación continua. Según la Encuesta Inter-
nacional sobre Enseñanza y Aprendizaje (TALIS), aplicada por la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos (OCDE), en México los maestros de secundaria reportaron haber parti-
cipado, en promedio en los 12 meses anteriores, 19 días en cursos y talleres, 8 días en seminarios o 
conferencias, 7 días observando lo que sucede en otras escuelas y 16 días en entrenamientos 
ofrecidos por organizaciones públicas, organizaciones no gubernamentales (ONG), etc. (OCDE, 
2013). Esto representa más del doble del promedio de días de participación reportado por los 
docentes de secundaria de los países que estudió TALIS para la mayoría de las actividades.

Una revisión de diversos estudios recientes efectuados con metodologías de investigación riguro-
sas determinó que los programas de formación continua, especialmente los que no afectan direc-
tamente la enseñanza en el aula, tienen un impacto limitado sobre el desempeño de los alumnos 
(Vegas y Ganimian, 2013). Yoon y sus colaboradores (2007) revisaron nueve estudios que cumplen 
con los estándares de rigor académico establecidos por el What Works Clearinghouse del Depar-
tamento de Educación de Estados Unidos. De estos nueve estudios, siete demostraron impactos 
positivos, uno no tuvo ningún impacto y uno tuvo un impacto negativo. El programa con impacto 
negativo fue uno de capacitación en la enseñanza de las matemáticas (fracciones), en el cual se 
encontró que las capacitaciones enfocadas en modelos menos tradicionales en la enseñanza de las 
matemáticas tenían efectos negativos en relación con la enseñanza tradicional (Saxe y Gearhart, 
2001). Sin embargo, la gran mayoría de los estudios encontró que la formación continua puede 
tener efectos positivos, incluso en matemáticas. Una característica que distingue a todos estos 
programas más exitosos es su duración. Tienen una intensidad de entre 30 y 83 horas por año, la 
cual contrasta con las 24 horas anuales que la mayoría de los maestros en Estados Unidos recibe 
(Yoon et al., 2007).

La revisión de Yoon y sus colaboradores (2007) se centró en nueve estudios rigurosamente evalua-
dos. Sin embargo, los autores revisaron 1 300 estudios de diversas intervenciones que no conta-
ron con suficiente evidencia para demostrar impactos. La formación continua incluye actividades 
muy diversas, y las necesidades de los docentes son múltiples y variadas. Quizá por ello no es de  
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sorprender que hay muy poca evidencia sobre su efectividad (Bruns y Luque, 2014). La mayoría 
de los programas de formación continua no tienen impacto ni en la práctica docente ni en el ren-
dimiento de los alumnos, ya sea por fallas de diseño (no responden a las necesidades del docente, 
no se imparten de forma que el docente puede absorber el contenido y modificar su comporta-
miento), fallas de implementación (por ejemplo, son de corta duración o dependen mucho del 
facilitador o del instructor) o una combinación de ambas.

Bruns y Luque (2014) incluyeron estudios de programas de formación continua alrededor del 
mundo. Los autores concluyen que la gran mayoría de los programas de formación continua no 
produce impacto alguno. Entre los pocos que sí lo tienen, algunas características sobresalen. Por 
ejemplo, la formación continua tiende a ser más efectiva cuando se centra y se diseña a partir de 
la práctica, es decir, que está integrada en el quehacer diario del docente en el aula (Desimone, 
Porter, Garet, Yoon y Birman, 2002; Cortés, Taut, Santelices y Lagos, 2011). La formación continua 
también tiende a ser más efectiva cuando incorpora elementos activos de aprendizaje que cuando 
es pasiva, como en el caso de cursos o clases sin un componente práctico (Desimone, 2009; Blazar 
y Kraft, 2015).

Según Cortés y sus colaboradores (2011), en una revisión de literatura llevada a cabo por la Ame-
rican Educational Research Association (AERA) en 2005 se encontró que la formación continua 
puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes cuando se enfoca en: a) cómo los alumnos apren-
den un determinado contenido, b) prácticas de enseñanza que son específicas de un contenido 
y de cómo los estudiantes aprenden dicho contenido, c) aumentar el conocimiento del profesor 
sobre el contenido específico, d) alinear el desarrollo profesional con las condiciones actuales 
del aula, considerando los materiales curriculares, los estándares académicos y las medidas de 
evaluación y rendición de cuentas.

Otro metaanálisis encontró que la formación continua tiende a ser más efectiva cuando se enfoca 
en el “contenido, así como en las estrategias pedagógicas específicas para enseñar ese contenido, 
junto a múltiples actividades para contar con refuerzo y seguimiento, asistencia en la implemen-
tación y apoyo para los profesores por parte de mentores y colegas de su escuela” (Blank y De las 
Alas, 2009, en Cortés et al., 2011).

Al igual que Yoon y sus colaboradores (2007), Blank y De las Alas (2009) encontraron que la dura-
ción y la intensidad de la formación continua también son importantes. Los autores observaron 
que de 16 programas de formación continua que mostraron efectos positivos en términos del des-
empeño de los alumnos en matemáticas o ciencia, 14 continuaban por 6 meses o más y contaban 
con un tiempo promedio de contacto de 91 horas (Blank y De las Alas, 2009, en Cortés et al., 2011).

En su revisión de programas de formación continua en América Latina, Bruns y Luque (2014)  
distinguieron cuatro tipos de programas de formación continua que son relevantes para la región:

ȊȊ Capacitación prescriptiva: capacitación dirigida a que los maestros aprendan a enseñar un cu-
rrículo diario bien especificado con materiales definidos de antemano.

ȊȊ Dominio de contenidos: capacitación dirigida a llenar huecos en los conocimientos de los do-
centes sobre la materia que imparten.

ȊȊ Manejo del salón de clases: capacitación diseñada para apoyar al maestro a tener un mejor 
manejo del aula mediante planeación de la lección, manejo eficiente del tiempo de clase,  
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estrategias para mantener a los alumnos enganchados y la introducción de estrategias pedagó-
gicas efectivas.

ȊȊ Colaboración entre pares: oportunidades de colaboración docente dentro de la misma escuela 
o entre escuelas mediante discusiones en grupos pequeños sobre currículo, exámenes y estra-
tegias docentes. 

El cuadro 3.1 presenta una síntesis de lo que la literatura internacional dice sobre las caracterís-
ticas que distinguen a la formación continua efectiva y cómo se comparan dichas características 
con la formación continua ofrecida actualmente en México según la Estrategia Nacional.

Cuadro 3.1. � Síntesis sobre las características de los Programas de Formación Continua 
efectiva y el diseño de la estrategia actual en México

Características de un desarrollo profesional 
docente efectivo según la literatura*

Componentes de diseño de la Estrategia  
de Formación Continua**

Aprendizaje activo Modelo a distancia, con ejercicios interactivos y proyecto del aula.

Participación colectiva  
(comunidades de aprendizaje)

Círculos de estudio compuestos por 10-25 pares. Operan con un 
facilitador entrenado, los docentes reflexionan y despejan dudas,  
y revisan el proyecto del aula. Se pueden llevar a cabo de manera  
virtual, mixta o presencial.

Enfoque en contenido curricular
Los cursos se diseñan por nivel, asignatura. Algunos abarcan contenidos 
curriculares, otros son transversales (liderazgo, planeación didáctica 
argumentada, etc.). Los cursos son elegidos por el docente. 

Duración prolongada

Cursos de 40 horas para maestros con resultados insuficientes  
y maestros noveles. Los docentes pueden tomar de 1 a 3 cursos  
de 40 horas cada año. Diplomados de hasta 120 horas. Especialidades  
y maestrías de 2-4 años.

Momento oportuno
Los cursos pueden ser tomados después de que el docente recibe los 
resultados de la evaluación y antes de presentar la segunda evaluación  
(en algunos casos hay tan sólo algunos meses entre estos dos momentos). 

Conciencia de debilidades específicas  
(factor mediador)

Los cursos se eligen a raíz de una sesión de acompañamiento  
y diagnóstico entre docente y tutor con base en los resultados  
de la evaluación docente.

Apoyo de líderes escolares  
(factor mediador)

El director de la escuela evalúa la efectividad del curso con el proyecto 
de aplicación del aula. En el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela 
(SATE) participan los líderes escolares, asesores técnicos pedagógicos 
(ATP) y tutores.

Motivación y responsabilización  
por el propio aprendizaje (factor mediador)

Los docentes con resultados insuficientes tienen hasta dos intentos 
adicionales para aprobar su evaluación y conservar su plaza.  
Los docentes noveles tienen que aprobar su evaluación para poder 
permanecer en la plaza asignada. Esto provee incentivos que motivan  
a los docentes a recibir apoyo y desarrollo profesional para mejorar  
sus resultados. 

   * Fuente: Cortés et al. (2011)
**   �Fuente: Documentos del programa Modelo de Operación del Programa de Formación Continua 

para Docentes de Educación Básica.

Una de las formas más efectivas de formación continua docente es la capacitación guiada por 
un coach o tutor. Este tipo de capacitación es mucho más intensiva que la de un curso o taller, 
e involucra un tutor que acompaña al maestro durante un periodo prolongado, observando su 
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instrucción, haciendo un diagnóstico de sus resultados y apoyándolo con ideas y estrategias para 
atacar puntos débiles. 

Diversos estudios recientes hechos en Estados Unidos con un diseño experimental han encontrado 
que este tipo de intervención da muy buenos resultados. Allen, Pianta, Gregory, Mikami y Lun 
(2011) utilizaron un experimento aleatorio para evaluar los resultados del programa My Teaching 
Partner-Secondary Program (MTP-S). El MTP-S se enfoca en mejorar las interacciones entre 
alumnos y maestros en escuelas secundarias, con alumnos de edades entre los 11 y los 18 años. El 
programa consiste en un primer taller presencial, seguido de un año de tutoría personalizada que 
se ofrece por medio de una plataforma en línea. Los maestros envían grabaciones de sus clases, 
y mentores entrenados los revisan y proveen retroalimentación por medio de la plataforma. La 
discusión en línea se complementa con una llamada telefónica de 20-30 minutos en la que se inter-
cambian ideas sobre cómo mejorar la práctica docente y las interacciones entre alumnos y maes-
tros. Este ciclo de grabación-comentarios-llamada se da dos veces al mes, durante todo el año 
escolar. Al final del ciclo escolar, el programa cierra con un taller breve para fortalecer lo aprendido 
(Allen et al., 2011). 

Para medir la práctica docente, el estudio utilizó la rúbrica de observación conocida como Class-
room Assessment Scoring System (CLASS). Un total de 78 maestros y 12 escuelas participó en 
el estudio, el cual duró dos años. Dos años después de que concluyó, se midieron los resultados 
de los alumnos. Los alumnos en el grupo de maestros que participaron en el programa tuvieron 
resultados mucho más altos en pruebas estandarizadas: el equivalente a pasar del percentil 50 al 
percentil 59 para un alumno que pasa del grupo de control al grupo de tratamiento (Allen et al., 
2011). Resultados similares se han encontrado para evaluaciones experimentales de programas 
de tutoría en primaria (Campbell y Malkus, 2011) y en preescolar (Neuman y Cunningham, 2009).

Existe evidencia para sugerir que intervenciones más cortas pueden también tener buenos re-
sultados. Powell, Diamond, Burchinal y Koehler (2010) evaluaron los efectos de un programa de 
tutorías con maestros de educación infantil temprana que duró seis meses. En el experimento 
participaron 88 maestros y 759 niños. Los autores encontraron efectos positivos del programa 
sobre el ambiente en el salón de clases, así como en los conocimientos de letras de los niños. Este 
estudio tuvo una característica interesante; probó modelos de tutoría personales y en línea, y no 
encontró diferencias significativas en los resultados atribuibles al método de entrega de la tutoría. 

Recuadro 3.1.  ¿Funcionan los cursos cortos?

La experiencia internacional resalta que las mejores prácticas para el desarrollo profesio-
nal continuo son de duración intensa y prolongada. Por lo general, hay poca evidencia de 
que los cursos cortos funcionen para mejorar la práctica docente de manera significativa.  
Sin embargo, hay estudios que sugieren que los cursos cortos funcionan para mejorar los re-
sultados en exámenes de conocimientos y aptitud. Por ejemplo, en Estados Unidos, muchos 
alumnos que solicitan admisión a la universidad contratan cursos cortos de preparación para 
el examen, como los ofrecidos por Princeton Review o Kaplan. La participación en este tipo 
de cursos está relacionada con un aumento de entre 10 y 30 puntos en el SAT, un examen de  
aptitud empleado con frecuencia por las universidades en sus procesos de admisión  
(Briggs, 2001, 2009; College Board, 1999; Buchman, Condron y Roscigno, 2010; Hansen, 2004).
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Apoyo a docentes noveles-inducción

La gran mayoría de los maestros pasa por una curva de aprendizaje durante los primeros años del 
servicio. La curva puede ser más o menos pronunciada dependiendo de la solidez de la formación  
docente previa al servicio o, bien, dependiendo de los retos particulares del entorno donde enseña 
el maestro. En cualquier caso, los maestros por lo general tienen su desempeño más bajo durante 
los primeros años de ejercicio de su profesión (Bruns y Luque, 2014). También hay evidencia 
para sugerir que si los maestros no experimentan un grado alto de aprendizaje durante sus pri-
meros años, les resultará difícil convertirse en un docente altamente competente más adelante 
(Bruns y Luque, 2014). La ventana de oportunidad para efectuar mejoras significativas en la calidad 
docente es mayor durante estos dos primeros años en el servicio. Para ayudar a los maestros 
a aprovechar esta curva de aprendizaje, una de las estrategias que parecen ser más efectivas es la 
de inducción docente. 

Distintos estudios sobre programas de inducción en Estados Unidos han encontrado que este tipo 
de programas impacta de manera positiva el desempeño de maestros y alumnos, pero los resul-
tados dependen de la calidad y la intensidad de la tutoría (Rockoff, 2008; Glazerman, Isenberg,  
Dolfin, Bleeker, Johnson, Grider y Jacobus 2010). Un componente muy importante de los pro-
gramas de inducción es la retroalimentación cuidadosa de lo que el maestro está haciendo en el 
aula. Esto, por lo general, proviene de una observación estructurada usando alguna rúbrica como 
CLASS, Danielson u otras similares. 

A pesar de la evidencia que sugiere que la inducción es efectiva, muy pocos países tienen sistemas 
institucionalizados de inducción para todos los nuevos maestros. Una revisión reciente de los paí-
ses de Europa encontró que únicamente 11 de 27 países de la Unión Europea tienen programas 
formales de inducción para la docencia (Bruns y Luque, 2014). Según estos autores, en América 
Latina casi ningún país los tiene, con excepción de algunos países en Centroamérica y el Caribe. 
Un ejemplo notable es el caso de Belice. El programa de inducción docente de Belice dura un año 
e incluye un componente de observación en el aula, mentoría por parte de un maestro más vete-
rano, cursos de desarrollo profesional continuo para ayudar al maestro a elaborar un portafolio de 
enseñanza y exámenes estandarizados. Aunque éste es uno de los programas más completos 
de la región, a la fecha no ha sido evaluado (Bruns y Luque, 2014). 

La inducción, en la gran mayoría de los países, sirve como un paso fundamental para apoyar a 
los maestros en su carrera y ayudarlos a obtener una plaza definitiva. Entre los países de la Unión 
Europea, 80% utiliza periodos de prueba durante los dos primeros años de docencia. Esto signi-
fica que los maestros que no demuestren un desempeño satisfactorio al concluir sus primeros 
dos años no recibirán una plaza definitiva (Bruns y Luque, 2014). En Estados Unidos, el periodo 
de prueba es de tres años en la mayoría de los estados. En México, la Reforma Educativa tiene 
disposiciones similares, aunque en este caso los docentes reciben plaza definitiva al cabo de los 
primeros seis meses en el puesto y tienen hasta dos años para obtener resultados satisfactorios en 
la evaluación docente a fin de permanecer en el servicio. 
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Recuadro 3.2.  Formación docente exitosa: inducción y tutoría

Un área donde existe evidencia positiva acerca del impacto de la formación continua es en 
el apoyo a maestros noveles mediante tutoría personalizada. Al respecto, diversos estudios 
han encontrado que este tipo de programas de inducción en los que el tutor observa la ins-
trucción de manera sistemática, por ejemplo, utilizando una rúbrica de observación en el 
aula previamente validada y alineada con lo que se quiere observar (estándares de docen-
cia), hace un diagnóstico de sus resultados y apoya al maestro con ideas y estrategias para 
atacar puntos débiles, es especialmente provechoso. 

Aunque no hay un consenso en la literatura sobre la duración y la intensidad óptima para 
que la tutoría sea efectiva, la mayoría de los programas que han arrojado resultados exito-
sos involucra al menos 40 horas de tutoría individualizada a lo largo del año escolar (Allen et 
al., 2011) con algunos programas de hasta 120-160 horas (Blazar y Kraft, 2015; Glazer-
man et al., 2010). En algunos casos, la tutoría se concentra en 3-4 semanas de observación 
intensa de la labor docente y retroalimentación (Blazar y Kraft, 2015).

En todos los casos la tutoría involucra algún instrumento de observación de clase previa-
mente validado, como las rúbricas de Danielson, Stallings, CLASS u otras. En la mayoría de 
los casos tanto la retroalimentación como la observación en el aula se hacen en vivo y en 
persona. Pero en el caso de Allen y sus colaboradores (2011) el programa incorporó opcio-
nes a distancia, como envío de videos de observación de aula y retroalimentación hecha en 
un micrositio dedicado al programa de inducción. Todo fue acompañado por discusiones 
frecuentes por teléfono y algunas sesiones presenciales. 

Otra característica de dichas experiencias exitosas es que el tutor es un maestro con expe-
riencia y reconocimiento de sus pares, seleccionado y capacitado de manera rigurosa para 
llevar esta labor. Gran parte del éxito de la tutoría depende de la habilidad del tutor para pro-
veer retroalimentación efectiva y ganarse la confianza y el respeto del tutorado. Por ende, 
sus conocimientos y aptitudes para la tutoría son de primordial importancia para que el pro-
ceso funcione adecuadamente. 

3.3.	Uso de resultados de evaluación docente para formular  
programas de desarrollo profesional continuo

Las grandes reformas educativas deberían verse más como un reto de aprendizaje que como un 
reto de implementación (Little, 1999). La razón es que cualquier progreso, es decir, la probabili-
dad de que la reforma alcance sus objetivos, depende crucialmente de la capacidad de los maes-
tros a nivel individual y colectivo (Little, 1999). En reformas practicadas alrededor del mundo en 
décadas pasadas, algunos observadores han notado que no hay cambio posible sin un desarrollo 
de las capacidades docentes (Fullan y Hargreaves, 1992). 

45Experiencia internacional en la formación continua: hallazgos y buenas prácticas



Como se mencionó con anterioridad, el sistema de evaluación docente de México está centrado 
en la premisa de que los maestros, si se les da suficiente apoyo y recursos, podrán superar todas 
las pruebas que el propio sistema les pone, y con ello garantizar un cuerpo docente que demuestra 
conocimientos y competencias satisfactorias para ejercer la docencia. Por un lado se da apoyo, 
pero por otro se verifica que los maestros puedan demostrar lo aprendido. Uno de los pilares del 
sistema es precisamente la parte del apoyo. Se piensa que si el maestro puede aprender y desa-
rrollar sus áreas de debilidad, esto no sólo se traducirá en un examen satisfactorio, sino también 
en un cambio real en el salón de clase.

En el caso del Servicio Profesional Docente (SPD) en México, a inicios de este estudio la evalua-
ción consistió en cuatro etapas: (1) un informe del cumplimiento de sus responsabilidades pro-
fesionales efectuado por el director del centro escolar, (2) una revisión del expediente docente 
de evidencias de enseñanza, (3) un examen de conocimientos y competencias didácticas, y (4) la 
planeación de una didáctica argumentada. Únicamente los últimos tres cuentan para la califica-
ción del docente en la evaluación (el expediente, el examen y la planeación argumentada).1 Los 
docentes reciben una calificación por etapa de evaluación, así como una calificación global.2 A 
finales de agosto de 2016, el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) propuso 
un replanteamiento de la evaluación docente a tres etapas. En este replanteamiento se consi-
dera el informe de responsabilidades profesionales, el proyecto de enseñanza (que concentra el 
expediente de evidencias y la planeación didáctica argumentada), y el examen de conocimientos 
curriculares o disciplinares y pedagógicos.

En esta sección discutiremos la evidencia internacional sobre la primera parte de esta premisa. 
Cómo a partir de una evaluación docente, compuesta en este caso por un examen, una revisión de 
portafolio y una planeación didáctica, se puede diseñar un plan de formación continua más apegado 
a las necesidades del docente y, por ende, con mayor potencial de ser efectivo.

En general, hay poca evidencia sobre el uso de resultados de evaluación docente para el diag-
nóstico y la formación continua. Nuestra revisión reveló poca evidencia documentada del uso de 
resultados de pruebas estandarizadas docentes o de planeación didáctica para el desarrollo de 
un plan de formación continua. Esto, en parte porque los grandes sistemas educativos alrededor 
del mundo (Europa, Estados Unidos, América Latina) no tienden a usar exámenes estandarizados 
para medir el desempeño docente. Muchos de los estudios publicados que investigan el uso de 
evaluaciones docentes para la mejora utilizan exámenes aplicados a los alumnos como instru-
mento para proveer un diagnóstico al docente —ver, por ejemplo, Muralidharan y Sundararaman 
(2010) para un programa aplicado en la India, y Martínez Rizo (2015) para usos de la evaluación de 
alumnos en México—. Otra buena parte se basa en evaluaciones docentes de tipo más cualitativo, 

1	 Los docentes de asignaturas especiales, como inglés, presentarán un examen complementario que se califica también. 
2	 No hay una ponderación fija para cada factor. Las etapas se combinan de forma que los resultados en todas 

determinen el grupo de desempeño donde se ubica el docente. Los docentes reciben un puntaje por instrumento,  
pero en su reporte se indica únicamente el nivel que obtuvieron. Hay cuatro categorías de desempeño: Nivel I,  
Nivel II, Nivel III y Nivel IV. Cada instrumento (etapa) tiene un rango de puntos de 60 a 170. El punto de corte para 
alcanzar el Nivel II es de 100 puntos. El punto de corte para el Nivel III varía por etapa, pero es de mínimo 106 puntos. 
Para Nivel IV también varía, pero es de mínimo 114 puntos. Los docentes reciben un resultado global que los ubica en 
un grupo de desempeño: suficiente, bueno o destacado. Los que no obtengan al menos Suficiente en su desempeño, 
son calificados como Insuficiente. Los docentes que no logren obtener Nivel II en dos de tres instrumentos, son 
ubicados en este grupo con resultados insuficientes. 
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como la observación de clase o la revisión de portafolios, por ejemplo, en los casos de Chile y de 
diversos sistemas estatales en Estados Unidos. 

Existen mayores estudios respecto al uso de evaluaciones de portafolios (evidencias) para la mejora 
docente, según los cuales los portafolios se correlacionan altamente con otras apreciaciones de la 
labor docente, como la observación directa (Martínez, Borko y Stecher, 2012), o los juicios emitidos 
por otros maestros-mentores expertos (Peterson, 1988). Uno de los estudios más citados sobre la 
validez de los portafolios es la del sistema de evaluación docente conocido como National Board 
for Professional Teaching Standards (NBPTS), el cual opera en Estados Unidos. El NBPTS es un 
sistema de certificación docente, voluntario, que goza de gran prestigio entre educadores y autori-
dades educativas. El NBPTS se centra en la elaboración y revisión de un portafolio de evidencias de 
enseñanza. Un estudio efectuado por Bond, Smith, Baker y Hattie (2000) encontró que los maes-
tros certificados por el NBPTS demostraron evidencias mucho más integradas, coherentes y que 
demostraban un entendimiento mucho más profundo del proceso de enseñanza y aprendizaje. Sin 
embargo, diversos estudios que buscaron detectar el impacto de procesos de certificación como 
el NBPTS encontraron que más que causar la mejora docente, el NBPTS sirve para identificar a 
maestros efectivos de entre los que se postulan para obtener dicha certificación (Bond et al., 2000; 
Cavaluzzo, 2004; Goldhaber y Anthony, 2007).

Una de las reformas de evaluación docente más conocidas de las últimas décadas es la del estado 
de Kentucky, en Estados Unidos. Esta reforma destinó fondos sin precedente a actividades de for-
mación continua y al desarrollo de portafolios de evidencia para evaluación docente. Los fondos 
fueron gestionados directamente por las escuelas para apoyar las necesidades expresadas por 
los maestros. Una parte significativa de los fondos se utilizó para ayudar a los maestros a generar 
sus portafolios. Las sesiones para ello duraron típicamente medio día en el otoño y medio día en la 
primavera. En un estudio efectuado sobre la experiencia, los maestros reportaron que el proceso 
de formación continua basado en portafolios influyó de forma “al menos moderada” su práctica 
docente (Youngs, 2001), y que la reflexión sobre su enseñanza les había parecido productiva. 

Algunos de los investigadores más prominentes en el área de portafolios docentes han argu-
mentado sus beneficios, pero también sus límites. Martínez, Borko y Stecher (2012) en su es-
tudio sobre evaluación de prácticas docentes en ciencia por medio de portafolios, proponen que 
éstos son apropiados para su uso dentro de un sistema de indicadores múltiples sobre el trabajo 
docente. Sin embargo, los autores concluyeron que son necesarios mayores estudios de valida-
ción para justificar su uso como un instrumento de evaluación docente. Lo anterior se deriva de 
observar que el portafolio de ciencias que estudiaron es válido para juicios o ratings globales de 
la práctica docente; por ejemplo, comparado con juicios emitidos a partir de observaciones del 
aula. Pero no resultaron ser tan válidos para algunas dimensiones individuales (Martínez, Borko y 
Stecher, 2012). Por ejemplo, las dimensiones individuales del portafolio, como “retroalimentación 
a los estudiantes” o “explicaciones científicas” por lo general exhibieron menor validez, es decir, 
hubo errores a la hora de ser calificados que demostraron inconsistencias con el instrumento. Sin 
embargo, una vez que todas las dimensiones se agregan en un todo, el indicador global se vuelve 
mucho más robusto, especialmente cuando cada portafolio lo revisan al menos dos personas. 

En general, la literatura exhibe una tensión entre lo que debería ser el propósito central del por-
tafolio: evaluación docente o instrumento que debe llevar a la reflexión sobre la propia práctica 
(Berrill y Whalen, 2007). Se ha documentado ampliamente en la literatura el uso de los portafolios 
como vehículos para una reflexión más estructurada y enfocada en la práctica, para articular de 
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una manera más coherente sus conocimientos y para reflexionar sobre los propósitos de la ense-
ñanza y los métodos utilizados (Borko, Michalec, Timmons y Siddle 1997).

Sin embargo, algunas experiencias recientes han resaltado dificultades con el uso de portafolios 
para la autorreflexión y la mejora de la práctica docente. Un estudio sobre el uso de portafolios en 
Gran Bretaña reveló que si los maestros no perciben utilidad en el portafolio, el uso de tiempo y 
esfuerzo con ese fin no es viable ni sostenible como un instrumento de reflexión (Berill y Whalen, 
2007). Los autores también encontraron que es importante que los maestros sientan el proceso 
del portafolio como suyo para lograr que se enganchen con la actividad. Y, por último, que si el 
portafolio no está centrado en los niños y en sus aprendizajes, se vuelve un vehículo menos pro-
metedor en términos de lograr un impacto en los aprendizajes. De hecho, la literatura sobre los 
efectos de este tipo de instrumentos para mejorar la práctica (ententida la mejora por algún tipo 
de impacto en el aprendizaje de los niños) es escasa.

La literatura más general acerca de retroalimentación puede arrojar algunas pistas sobre cómo la 
evaluación docente puede servir para retroalimentar la labor del maestro. Shute (2008) hizo una 
revisión exhaustiva de artículos respecto al impacto que la retroalimentación —ya sea en forma 
de calificaciones, comentarios u otros— tiene sobre el aprendizaje del alumno. Su revisión de más 
de cien estudios reveló que la retroalimentación sí produce cambios positivos en el aprendizaje de 
los alumnos. Los efectos van desde un impacto de 0.40-0.80 desviaciones estándar o más sobre 
medidas diversas de aprendizaje, en comparación con grupos de control donde los alumnos no 
recibieron retroalimentación alguna (Shute, 2008).

Sin embargo, la utilidad y la efectividad de la retroalimentación dependen de tres condiciones:  
(1) motivación (el alumno la necesita), (2) oportunidad (el alumno la recibe cuando todavía puede 
usarla) y (3) disposición (el alumno quiere y puede hacer uso de la retroalimentación) (Shute, 2008). 
Aun cuando estas tres condiciones están dadas, es posible que la retroalimentación no siempre 
conlleve a la mejora del aprendizaje o que no produzca tanta mejora como se desea. La retroali-
mentación puede incluso, en algunos casos, tener efectos negativos (Kluger y De Nisi, 1996).

Shute (2008) resumió las características o métodos que distinguen a una retroalimentación más 
tendiente a producir impactos favorables en el aprendizaje. Una versión resumida de sus hallaz-
gos se encuentra en el cuadro 3.2.

Esto sugiere que tanto los tutores como los resultados de la evaluación docente pueden deto-
nar mejoras en la práctica docente siempre y cuando los maestros mismos quieran efectuar dichas 
mejoras, cuando sientan que pueden lograrlo y cuando reciban dicho diagnóstico a tiempo para 
poder actuar. Además, en el trabajo de tutoría los tutores deberán atender las recomendaciones 
respecto a cómo proveer retroalimentación efectiva para aumentar su probabilidad de apoyar exi-
tosamente al docente. 

Lo anterior se basa también en el reconocimiento de que la formación docente continua es un 
proceso de aprendizaje de adultos, los cuales “necesitan reconocer que dicho perfeccionamiento 
les reportará algún beneficio en términos de su práctica, y promover que se responsabilicen de su 
aprendizaje, permitiéndoles involucrarse en la elección de objetivos” (Cortés et al., 2011, p. 10).
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Cuadro 3.2. � Características de la retroalimentación efectiva

Característica/Método efectivo Descripción y referencias

Enfocar la retroalimentación  
en la tarea, no en el alumno

La retroalimentación debe dar sugerencias específicas del trabajo del alumno con respecto a la tarea, 
con sugerencias concretas para su mejora.

Proveer de una  
retroalimentación detallada

La retroalimentación debe enfocarse en el qué, el cómo y el porqué de un problema específico. Este tipo 
de retroalimentación cognitiva es por lo general más efectiva que la simple revisión de los resultados. 

Presentar la retroalimentación de forma 
dosificada y en pequeñas unidades

La retroalimentación debe darse en unidades suficientemente pequeñas. Esto con la finalidad de que 
el alumno no se sienta rebasado y termine descartándola. Dar demasiada información puede resultar 
en un aprendizaje superficial y además llevar a una sobrecarga cognitiva. 

Reducir la incertidumbre  
entre desempeño y metas

La retroalimentación formativa debe clarificar los objetivos y buscar reducir la incertidumbre en 
relación con qué tan bien desempeña el alumno la tarea y qué necesita para lograr el objetivo.

Qué NO se debe hacer

Dar comparaciones normativas Por lo general, la retroalimentación debe evitar comparaciones con otros alumnos o compañeros 
directa o indirectamente. En general, la retroalimentación debe evitar referirse a la persona. 

Dar retroalimentación que pueda poner  
en riesgo la autoestima del alumno

Hay suficiente evidencia para sugerir que cualquier retroalimentación que sea muy crítica, controladora 
y se enfoque demasiado en la persona en lugar de en la tarea puede resultar contraproducente. 

Fuente: Adaptado de Shute (2008).

El caso chileno

El caso que más se acerca a lo que pretende hacer México es el chileno, en el que los resultados 
del proceso de evaluación docente detonan un plan de formación continua conocido como Plan 
de Superación Profesional o PSP. En esta sección se describe con mayor detalle el caso chileno. 
Se debe recalcar que una diferencia fundamental con el caso mexicano es que el proceso de 
evaluación chileno comprende varios eventos evaluativos, desde la observación en el aula hasta la 
revisión de portafolios, una autoevaluación y la evaluación por parte del director. En el caso mexi-
cano la evaluación docente está primordialmente basada en un portafolio de evidencias de ense-
ñanza, el informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales elaborado por el director, 
así como un examen de conocimientos y competencias didácticas.

Después de una negociación que tomó casi una década entre autoridades educativas a nivel fe-
deral, autoridades municipales y el sindicato de maestros, Chile pasó en 2004 una reforma a la ley 
de evaluación docente que reflejó el consenso al que arribaron las partes. El sistema es conocido 
como Docentemás. Este consenso refleja los ajustes que se tuvieron que hacer a la propuesta ori-
ginal a fin de acordar un documento aceptable para todos. Como se describe en Taut y Sun (2014) 
y en Tornero y Taut (2010), el sistema de evaluación docente no es puramente formativo, como lo 
quería el sindicato, ya que respetó la provisión contenida en el Estatuto Docente de 1990 que da 
lugar a que un maestro con plaza definitiva sea cesado en caso de obtener resultados insatisfacto-
rios en una serie de evaluaciones docentes.

Por otra parte, el sistema no conecta los resultados de la evaluación docente con el resultado de 
los alumnos, algo que algunos grupos de orientación más conservadora en el gobierno querían y 
a lo que el sindicato se oponía firmemente. El sistema de evaluación contiene una serie de incen-
tivos y recompensas para maestros que salen bien evaluados, pero éstos no forman parte de una 
carrera magisterial o un sistema escalafonario como lo quería el sindicato, y a lo cual el ministerio 
de educación se opuso. 
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El sistema chileno de evaluación docente representa un compromiso entre dos visiones de la calidad 
docente que compiten entre sí: la visión de que para mejorar la docencia hay que cambiar los meca-
nismos de rendición de cuentas e incentivos, y la visión de que el maestro es un profesional en el que 
se debe confiar y apoyar para mejorar su práctica y su desempeño como servidor público (OCDE, 
2005 en Taut, Santelices, Araya y Manzi, 2010). Esta tensión existe en Chile y en muchos otros países, 
incluso México. 

El sistema de evaluación docente que la Reforma en México puso en práctica es muy similar al 
chileno, con la salvedad de que en México la evaluación se centra mucho más en pruebas estanda-
rizadas de conocimientos y competencias docentes. El sistema chileno, por el contrario, somete a 
los docentes a una serie de evaluaciones de distintos tipos que incluyen una revisión de portafolios 
(que abarca una parte escrita y una clase videograbada), una entrevista por un par, cuestionarios a 
directivos y una autoevaluación (Taut y Sun, 2014). Los portafolios son revisados por evaluadores 
certificados usando rúbricas específicas. Los evaluadores son maestros en servicio que han pasa-
do un curso de certificación. Universidades locales operan los centros de revisión. En 2014 el costo 
por docente evaluado fue de aproximadamente 400 dólares estadounidenses (Taut y Sun, 2014). 

Si los resultados son buenos, el docente es elegible para un programa de reconocimiento e incen-
tivos monetarios a su labor y desempeño (conocido como programa AVDI). Si no, debe someterse 
al PSP el cual provee apoyo y formación continua para la mejora (Taut et al., 2010). El PSP está 
descentralizado y diseñado para cada docente por la autoridad educativa municipal. Los planes 
pueden incluir: tutorías o asesorías provistas por profesionales idóneos; participación en cursos, 
talleres o seminarios; lectura recomendada; u observaciones de clase hechas por docentes des-
tacados (Santelices, Taut y Valencia, 2009). El diseño de los PSP por parte de las municipalidades 
debe ser aprobado por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigación Peda-
gógica (CPEIP) antes de ser aprobado para financiamiento (Santelices, Taut y Valencia, 2009). El 
financiamiento se otorga a los municipios por docente. En 2010, el financiamiento por docente de 
educación básica fue de 60 000 pesos chilenos, pero para docentes con resultados insuficientes 
fue más de tres veces ese monto, 220 000 pesos chilenos (Cortés et al., 2011).

La teoría del cambio del sistema establece que por medio de capacitación y apoyo enfocados en 
las necesidades del docente, éste mejorará sus conocimientos y práctica en sus áreas de oportu-
nidad (Taut et al., 2010). Además, contar con información diagnóstica puntual promoverá discu-
siones constructivas sobre la mejora y autorreflexión respecto a la práctica docente que llevarán 
al maestro no sólo a tener una idea más concreta de lo que significa una “buena práctica”, sino 
también al diseño de estrategias concretas para llegar a ella (Taut et al., 2010). Desde el punto de 
vista de los maestros, el hecho de que el sistema “crea” que pueden mejorar apoya su visión de 
ellos mismos y de lo que pueden lograr (Taut et al., 2010).

Los Planes de Superación Profesional (PSP) en Chile

En Chile cada profesor es evaluado por lo menos cada cuatro años. Si el resultado es insatisfac-
torio, su región (comuna) recibe recursos para implementar un PSP, es decir, acciones de apoyo 
para promover la superación de las debilidades detectadas en su desempeño docente (Cortés et al.,  
2011). El fin último de los PSP es que los docentes cuenten cada vez con mejores herramien-
tas para su práctica docente, con lo cual lograrán elevar los aprendizajes de los alumnos. Según 
un estudio de Cortés y coautores efectuado en 2011, los PSP pueden considerar las siguientes  
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modalidades de actividades de formación: a) tutorías o asesorías provistas por profesionales idó-
neos; b) participación en cursos, talleres o seminarios organizados por entidades académicas o 
de capacitación; c) lecturas recomendadas, para las cuales se deberá proveer material biblio-
gráfico, y d) observaciones de clases de docentes destacados (Cortés et al., 2011). La gestión de 
todos los procesos PSP se apoya en una plataforma en línea denominada PSP Online.

Resultados de la experiencia chilena

Desde 2010 han comenzado a emerger evaluaciones y estudios acerca del impacto de la reforma 
chilena en la enseñanza y los aprendizajes de los alumnos. Debido a que el sistema chileno de 
evaluación docente se aplicó en todo el país, no existe un grupo de control con el cual hacer una eva-
luación de impacto del sistema en su conjunto (Bruns y Luque, 2014). Sin embargo, hay evidencias 
para entender mejor los efectos potenciales de distintos elementos del sistema. 

En un estudio cualitativo llevado a cabo mediante entrevistas a directores en más de 30 escuelas 
en 10 municipalidades (Taut et al., 2011), los resultados reportados fueron mixtos. Por un lado, 
los directores reportaron beneficios para la escuela en el proceso de evaluación docente como un 
insumo para la reflexión acerca de la mejora educativa y la colaboración entre maestros. También 
le vieron utilidad como un instrumento de reconocimiento a la labor docente, así como una he-
rramienta para diagnosticar deficiencias. En lo referente al maestro, los directores reportaron una 
sensación de frustración y sobrecarga de trabajo durante la evaluación, así como de resistencia a 
la evaluación, aunque ésta ha tendido a disminuir cada vez más. 

También hay algo de evidencia para sugerir que los resultados en la evaluación docente son un 
predictor razonablemente robusto de los resultados de los alumnos en las pruebas nacionales 
SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación). Estudios que utilizan análisis de re-
gresión encontraron diferencias estadísticamente significativas en los resultados promedio de 
los alumnos de maestros que sacaron “nivel insuficiente” y los alumnos de maestros que salieron 
“competentes” o “destacados”. La magnitud de las diferencias fue de entre 0.08 y 0.19 desviacio-
nes estándar (Centro de Estudios Mineduc 2012, citado en Bruns y Luque, 2014). 

Taut, Santelices y Stecher (2012) usaron métodos multinivel para analizar los resultados del SIM-
CE entre 2004 y 2006, y encontraron que los puntajes de valor agregado en matemáticas y, en 
menor grado, en lectura, tuvieron una relación estadísticamente significativa con los resultados 
de la evaluación docente, especialmente con los resultados del portafolio (Taut et al., 2012). 

Otro estudio que observó los efectos acumulados para los alumnos que tomaron clases con maes-
tros bien evaluados encontró que un alumno de cuarto grado de primaria que tomó clases con 
tres o cuatros maestros que salieron evaluados como “competentes” o “destacados” durante sus 
primeros cuatro años de primaria tuvieron resultados 0.24 desviaciones estándar por encima de 
alumnos que no contaron con maestros similares. En el nivel secundario los efectos fueron aún 
mayores (Ministerio de Educación, 2009, en Bruns y Luque, 2014). 

No hay una evaluación de impacto acerca de los procesos del PSP. Entre los aspectos positivos de 
este programa destaca que aumenta la motivación de los maestros con resultados insuficientes 
por medio de compartir experiencias con otros maestros. La mayoría de estos maestros opina 
que los cursos recibidos son de gran utilidad. Sin embargo, las opiniones favorables del PSP que 
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tienen los maestros con resultados insuficientes no son compartidas por quienes tienen resultados 
satisfactorios (Cortés et al., 2011).

A pesar de los hallazgos positivos, el análisis de la implementación del PSP revela deficiencias 
importantes. En promedio, la asistencia a los cursos fue baja. En 2009 apenas la mitad de los do-
centes asignados a un PSP asistieron al menos a una sesión. Grupos de enfoque en los que partici-
paron docentes de educación básica revelaron que impartir la formación fuera del horario normal 
de trabajo y la falta de remuneración adicional por esta actividad fueron dos factores fundamen-
tales que incidieron en la tasa de asistencia al PSP. La función esencialmente remedial de dichas 
actividades tampoco contribuye para generar entusiasmo por participar. 

En términos de diseño, Cortés y sus colaboradores (2011) encontraron poca coherencia entre lo 
que sugiere la literatura sobre actividades de formación continua exitosa (como integrar la forma-
ción continua al quehacer diario del profesor o proveer formación continua intensiva y sostenida) 
y las actividades ofrecidas por el PSP (vea el cuadro 3.3).

Cuadro 3.3. � Resumen de las características de la formación continua efectiva  
frente a los PSP chilenos

Aspectos sugeridos por la literatura Aspectos característicos de los PSP

Aprendizaje activo Preeminencia de clases expositivas

Focalización en aspectos disciplinarios Ausencia de formación disciplinar (proviene de la ED)

Participación activa y comunidad de aprendizaje Enfoque centrado en docente con resultados deficientes

Duración prolongada y momentos oportunos Duración promedio breve (mediana: 8 horas)
Fuera del horario laboral

Centrado en educación de adultos Centrado en educación de adultos

Aprovechamiento en el uso de recursos Se aprecian esfuerzos al respecto

Fuente: Cortés et al. (2011).

Por ejemplo, hay una importante variabilidad en el tipo de actividades ofrecidas por el PSP.  
Por poner un caso, se encontró una enorme heterogeneidad en la duración de los planes, desde 
algunos de cuatro horas hasta otros de 350 horas. En promedio, las actividades incluidas en los 
PSP tienen una duración igual o menor a ocho horas (Cortés et al., 2011). 

Los PSP dependen, en su diseño y planeación, enteramente de las autoridades educativas munici-
pales. Esto ha generado una gran variabilidad en la calidad de las actividades y los formadores con-
tratados para impartir PSP, lo cual también incide en la calidad de la formación continua recibida, 
así como en sus potenciales impactos (Cortés et al., 2011).

Para subsanar estas debilidades, Cortés y sus colaboradores (2011) recomiendan que la formación 
se lleve a cabo en el propio horario escolar, con el fin de generar una mejor disposición y moti-
vación para participar en la formación continua. Los autores también recomiendan actividades 
de mayor duración, así como un mejor control de calidad de las instituciones que imparten for-
mación. Lo anterior se podría lograr mediante la generación de estándares con base en lo que la 
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literatura recomienda, especialmente con respecto a la vinculación entre la práctica en el aula y los 
aspectos de contenidos disciplinares (Cortés et al., 2011).

Recuadro 3.3.  ¿Funcionan los cursos en línea?

Un estudio efectuado por investigadores de la Escuela de Graduados de Educación de Harvard 
presenta una síntesis de lo que se conoce en términos de investigación empírica sobre los 
cursos en línea de desarrollo profesional docente. Los investigadores analizaron el impacto 
de dichos cursos en la satisfacción de los usuarios, la calidad del programa, la efectividad 
para cambiar la práctica docente, entre otros (Dede, Breit, Ketelhut, McCloskey y Whitehouse, 
2005; Dede, Ketelhut, Whitehouse, Breit y McCloskey, 2008).

Los investigadores analizaron 40 estudios publicados y encontraron poca evidencia acerca 
de los resultados de estos cursos sobre la práctica docente o los resultados de aprendi-
zaje de los alumnos. La mayoría de los estudios se concentraban en la implementación y 
el diseño de este tipo de estrategias. A algunas áreas particularmente poco investigadas 
conciernen los siguientes temas:

ȊȊ Impacto sobre la práctica docente en el aula, especialmente sobre los conocimientos de 
los maestros acerca de su materia y cómo enseñarlos.

ȊȊ Impacto sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos.

ȊȊ Factores que afectan lo sustentable y duradera que es la mejora docente observada.

ȊȊ Factores relacionados con la escalabilidad de este tipo de programas en diversos contextos.

Otros estudios sobre formación continua a distancia resaltan el papel clave del facilitador 
para asegurar un alto nivel de rigor y profundidad en las colaboraciones y discusiones que 
se dan en los cursos. Al estudiar las interacciones en línea entre maestros participantes, 
Prestridge (2010) concluye que los cursos a distancia proveen espacios para la participación 
reflexiva e interactiva. Sin embargo, la riqueza de este tipo de intercambios depende de 
que el facilitador adopte un papel activo y explícito en promover y motivar este tipo de dis-
cusiones. La autora concluyó que la simple provisión de un espacio para el intercambio de 
ideas no es suficiente para que dicho intercambio se concrete. Las discusiones más profun-
das en línea se dieron cuando el facilitador asumía plenamente su papel de tutor-mentor, o 
bien cuando el curso se apoyó en ejemplos concretos de la práctica docente que fueran evi-
dentes para todos (por ejemplo, por medio de videos). Sin embargo, sostener este tipo de 
intercambios resultó todo un reto, incluso para los facilitadores más activos. Aun cuando el 
facilitador intervenía para motivar la discusión, las interacciones entre maestros solían ser 
breves. La autora argumenta que la propia tecnología actúa como una barrera al inhibir la 
discusión crítica por al menos dos razones. Primero, los maestros pueden desenganchar-
se o desconectarse en cualquier momento. Segundo, la comunicación por escrito puede 
malentenderse o puede silenciar a algunos. En estos casos el facilitador necesita actuar 
de manera efectiva para mantener la atención de todos los maestros y reenfocarla tras 
comentarios negativos o hacer las precisiones necesarias para explicar comentarios que no 
se entienden bien (Prestridge, 2010).

53Experiencia internacional en la formación continua: hallazgos y buenas prácticas



3.4.	Conclusión

Esta revisión discute prácticas internacionales relacionadas con el tema del uso de la evaluación 
docente para el diseño de planes de formación continua. Asimismo, se discuten de manera más 
general los hallazgos de la literatura en lo que se refiere a prácticas efectivas de desarrollo pro-
fesional continuo. En general, encontramos poca evidencia positiva rigurosamente sustentada 
acerca del uso de resultados de evaluación docente para el diagnóstico de competencias y la for-
mulación de planes de formación continua.

El caso más cercano a México es el chileno, aunque la reforma en Chile no incluye un examen es-
tandarizado de conocimientos docentes como en el caso mexicano. Al igual que México, la política 
chilena sí incluye un elemento importante de apoyo a la labor docente mediante el PSP, el cual 
provee actividades de formación continua para maestros que tuvieron un nivel insuficiente en la 
evaluación docente. Aunque hay estudios que describen tanto beneficios como problemas con la 
implementación de dicha estrategia, no hay una evaluación de impacto para conocer sus efectos.

En general, existe poca evidencia empírica rigurosa para determinar que la formación continua, 
en cualquier modalidad, ayuda a los maestros a producir mejoras concretas en el aula. Sin embargo, 
existen elementos que consistentemente distinguen a los programas de formación continua más 
efectivos. Por ejemplo, la formación continua tenderá a ser más efectiva cuando se integre al que-
hacer diario del docente, cuando incorpore elementos de aprendizaje activo, cuando promueva la 
colaboración entre maestros y cuando tenga una duración, intensidad y seguimiento apropiados 
para elevar su potencial. Lograr dichas características resulta difícil para la mayoría de los países. 
Incluso en Chile, los investigadores encontraron que la mayoría de las actividades de los PSP no 
cumplen con estas características.

La tutoría especializada, especialmente la que se basa en observaciones en el aula e interacción 
sostenida e intensa entre tutor y maestro, también ha mostrado beneficios importantes. Por úl-
timo, los programas de inducción durante los dos primeros años de la docencia para maestros 
noveles, especialmente los que se apoyan en la labor de un tutor para guiar un proceso reflexivo 
del maestro sobre su práctica docente, han mostrado impactos positivos importantes.

Con excepción del caso chileno, no se encontró mucha evidencia en estudios publicados que 
muestre cómo otros países han utilizado los resultados de la evaluación docente para el diagnósti-
co de competencias y la formulación de planes de formación continua. Incluso en el caso chileno, 
todavía queda mucho por entender y evaluar sobre una reforma que lleva más de 10 años de ha-
berse implementado. Lo anterior sugiere que el proceso para México será de continua revisión 
y ajuste de los planes y programas hasta encontrar uno que responda a las necesidades de los 
docentes y sea factible dentro de las restricciones contextuales y de recursos que el país presenta. 
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4 Resultados del trabajo de campo

Esta sección presenta los resultados del trabajo de campo realizado en 10 entidades de la república, 
así como los seis grupos de enfoque con maestros efectuados en Puebla y la Ciudad de México, 
y la encuesta a responsables de la formación docente en todo el país.

4.1.	Metodología y muestra

El trabajo de campo buscó obtener voces y experiencias diversas de los distintos actores involu-
crados en el programa: autoridades federales, estatales, docentes e instituciones de educación 
superior (IES) que forman parte de la oferta de formación continua. Para recoger sus opiniones 
se hicieron encuestas, entrevistas y grupos de enfoque. La encuesta electrónica fue desarrollada 
por el equipo de investigación, con retroalimentación de funcionarios del Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (INEE). La encuesta se programó con el software Qualtrics y fue 
distribuida a todos los responsables de formación continua en educación básica y educación me-
dia superior (EMS) de los estados por medio de correo electrónico (en varios casos, no existía un 
responsable de formación continua para media superior, sino una persona que había sido asignada 
como enlace con la federación para la implementación de la nueva política de formación continua). 
Las direcciones de correo electrónico de las distintas personas fueron proporcionadas por la Se-
cretaría de Educación Pública (SEP), así como por el INEE. La encuesta estuvo disponible desde el 
25 de julio hasta el 26 de agosto de 2016. 

Para las entrevistas se desarrolló un protocolo de entrevista semiestructurada, cuyo diseño contó 
con la retroalimentación de funcionarios del INEE. Miembros del equipo de investigación visitaron 
diez entidades. Se buscó entrevistar personas a cargo directamente de la operación y la implemen-
tación de la política de formación continua, así como a personas de alto nivel que pudieran dar una 
visión más estratégica de la puesta en marcha de la Reforma en este rubro. En todos los estados 
logramos reunirnos con responsables de formación continua, subsecretarios o directores de edu-
cación básica y media superior y, en algunos casos, con los secretarios de educación a nivel estatal.
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Finalmente, se formaron seis grupos de enfoque con docentes de educación básica y EMS (por 
separado). Las reuniones se llevaron a cabo en Puebla y la Ciudad de México a finales de junio y 
principios de julio de 2016. En Puebla se congregaron cuatro grupos de enfoque (dos con docentes 
de educación básica y dos con docentes de EMS) y en la Ciudad de México se reunieron dos gru-
pos (uno con docentes de educación básica y uno con docentes de EMS).

Muestra

Se seleccionaron diez estados para el trabajo de campo de entrevistas, con base en los siguientes 
criterios: (1) diversidad regional, (2) diversidad de resultados en la evaluación de desempeño 2015 
y (3) retroalimentación por parte de autoridades educativas federales de nivel básico y medio su-
perior. Los estados seleccionados para entrevistas están en el cuadro 4.1. Ahí mismo se pueden 
observar las regiones a las que pertenecen los estados, así como el porcentaje de docentes con 
resultados insuficientes en la Evaluación del Desempeño de noviembre de 2015. 

Cuadro 4.1. � Estados seleccionados para el trabajo de campo

Estados Docentes con resultados insuficientes Regiones

Quintana Roo 6.8% Sureste

Yucatán 7.4% Sureste

Estado de México 9.4% Centro

Ciudad de México 10.3% Centro

Puebla 10.9% Centro

Veracruz 15.2% Sureste

Querétaro 15.2% Occidente

Tabasco 17.9% Sureste

Sinaloa 20.8% Noroeste

Sonora 25.7% Noroeste

Además, se buscaron entrevistas en la Ciudad de México con autoridades educativas a nivel federal. 
El cuadro 4.2 presenta un resumen del número de personas entrevistadas. 

Se registraron 154 respuestas a la encuesta aplicada a responsables de formación continua. De éstas, 
63 fueron del nivel de educación básica y 91 del nivel de EMS (vea el cuadro 4.3). Debido a que en 
EMS puede haber más de un responsable (en algunos estados hay un responsable por subsiste-
ma), hay estados donde dos, tres y más personas contestaron la encuesta. 

La encuesta tuvo una buena representatividad a nivel nacional. En educación básica, todas las 
entidades reportaron al menos una respuesta a la encuesta, con la excepción de Veracruz. En edu-
cación media, únicamente Chihuahua, Durango y Sinaloa no reportaron al menos una respuesta 
a la encuesta.
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Cuadro 4.2. � Resumen de sujetos entrevistados/grupos de enfoque

Cuadro 4.3. � Muestra de la encuesta a responsables de formación continua

 Básico Media  
Superior Total

Aguascalientes 2 2 4

Baja California 1 1 2

Baja California Sur 3 1 4

Campeche 2 17 19

Chiapas 1 1 2

Chihuahua 3 0 3

Coahuila 1 1 2

Colima 4 8 12

Ciudad de México 2 1 3

Durango 3 0 3

Guanajuato 1 3 4

Guerrero 1 1 2

Hidalgo 3 9 12

Jalisco 2 4 6

México 4 2 6

Michoacán 2 9 11

Morelos 4 2 6

 Básico Media  
Superior Total

Nayarit 3 1 4

Nuevo León 2 3 5

Oaxaca 1 2 3

Puebla 4 1 5

Querétaro 1 3 4

Quintana Roo 2 1 3

San Luis Potosí 1 1 2

Sinaloa 2 0 2

Sonora 1 1 2

Tabasco 2 1 3

Tamaulipas 1 1 2

Tlaxcala 2 7 9

Veracruz 0 1 1

Yucatán 1 1 2

Zacatecas 1 5 6

TOTAL 63 91 154

Estado Número total  
de entrevistas

Federal (SEP) 3

Ciudad de México 5

Estado de México 5

Puebla 4

Querétaro 8

Quintana Roo 4

Sinaloa 5

Sonora 6

Tabasco 5

Veracruz 6

Yucatán 7

TOTAL 58

IES Número total de entrevistas

ITESM 1

UPN 1

IPN 1

UNAM 1

TOTAL 4

Grupos de Enfoque 
Docentes

Número de grupos/ 
Participantes

Ciudad de México 1 Básica, 1 EMS / 19 maestros

Puebla 2 Básica, 2 EMS / 29 maestros

TOTAL
6 grupos (3 básica, 3 EMS) /  
48 docentes
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4.2.	Resultados del trabajo de campo. Entrevistas con autoridades  
y Funcionarios de Educación en las Entidades Federativas

Las entrevistas en las entidades se centraron en los temas de diseño de la oferta (pertinencia, 
oportunidad), operación del programa, coordinación y comunicación con las autoridades fede-
rales y las IES, y esfuerzos locales. Además, se les preguntó a los sujetos entrevistados acerca de 
las fortalezas que perciben así como los retos que enfrenta la Estrategia para lograr su objetivo 
de una mejora en la práctica docente y en las competencias de los maestros. Los resultados del 
trabajo de campo en las diez entidades visitadas se resumen en el cuadro 4.4, donde están agru-
pados los hallazgos en torno a los grandes temas del estudio: calidad, implementación, pertinencia, 
evaluación y monitoreo, y contextualización regional. Además, se incluyen algunos temas que 
son relevantes para las entidades, como su participación en el diseño de la Estrategia, el papel que 
desempeñan en ella y cómo se comunican y coordinan con la federación.

Cuadro 4.4.  �Resumen del trabajo de entrevistas en entidades, por tema

Tema Comentarios

Calidad/Pertinencia

Fortalezas del diseño  
de la oferta federal

ȊȊ Cursos menos generalizados. 
ȊȊ Involucramiento de las IES, mayor calidad potencial.
ȊȊ Formación en línea amplía cobertura, evita modelo “en cascada”.
ȊȊ Estrategia mejor articulada, conexión más clara con el aula (proyecto del aula).
ȊȊ Ligar la capacitación a la evaluación (genera mayor interés y motivación).

Pertinencia de oferta

ȊȊ Algunos la consideran pertinente, pero otros dicen no tener elementos para juzgar. 
ȊȊ Entidades no conocen los contenidos de los cursos; no pueden ingresar directamente a la plataforma.
ȊȊ Desconexión entre descripción del curso y contenidos.
ȊȊ Descontextualización de la oferta con las necesidades locales.
ȊȊ Falta oferta diferenciada para escuelas multigrado, indígenas y telebachilleratos.
ȊȊ No se sabe si los docentes aplican lo aprendido en el aula.

Oportunidad de la oferta

ȊȊ Cursos comenzaron tarde. En muchos casos no se pudo incorporar el proyecto del aula  
(ya estaban a finales del ciclo escolar) y tuvieron que mover el curso para agosto.
ȊȊ Los tiempos cortos para la operación del programa perjudican sobre todo a maestros que laboran  
en zonas más alejadas o carecen de conectividad.

Cobertura de la oferta

ȊȊ La cobertura es mayor que antes, pero insuficiente.
ȊȊ No hay cursos para todos los que los necesitan, ni en todas las áreas (temas).
ȊȊ La oferta debe llegar a todos los docentes, no sólo a los que tuvieron resultados insuficientes.
ȊȊ No hay tutores suficientes para cubrir el compromiso de que cada docente  
(novel, que no pasó la evaluación de desempeño) cuente con un tutor.
ȊȊ Los incentivos ofrecidos para tutores no fueron suficientes para generar entusiasmo. 
ȊȊ Demoras en los pagos a tutores para docentes noveles desmotivaron a muchos y generaron mayores 
dificultades para reclutar en las siguientes convocatorias. 
ȊȊ En algunos estados se dieron “jornadas de tutoría” para cumplir con el requisito impuesto por ley.

Contextualización regional

Papel de las entidades

ȊȊ Acompañar el esfuerzo federal, comunicar a los docentes.
ȊȊ No hay voz ni injerencia estatal en el diseño, aunque se entiende en algunos casos que en una segunda 
etapa de implementación sí la habrá (por ejemplo, con propuestas para la inclusión de universidades o 
cursos específicos en la oferta de formación).
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Tema Comentarios

Participación de las entidades 
en el diseño

ȊȊ Los estados no tienen participación en el diseño de cursos para la oferta federal en educación básica. 
ȊȊ En media superior algunas entidades reportaron haber podido validar y opinar sobre el currículo  
de capacitación para la oferta federal.
ȊȊ Las entidades continúan ofreciendo cursos de manera local, pagados con presupuesto estatal. 
ȊȊ Los cursos estatales están diseñados a nivel local para abarcar áreas de formación que la oferta federal  
no cubre; para apoyar a maestros en el proceso de preparación de las siguientes evaluaciones  
o para apoyar a los docentes en cuestiones relacionadas con la tecnología. 
ȊȊ Las entidades tienen sus propios convenios con IES estatales; quieren poder establecer acuerdos para tener 
una mayor oferta local y presencial, pero no cuentan con recursos suficientes por parte de la federación.

Implementación

Operación/
Implementación

ȊȊ Parte muy débil del programa. Procesos “atropellados”.
ȊȊ Diseño y presupuesto principal recaen en la federación; la operación (y los problemas)  
recae en las entidades.
ȊȊ Las entidades no tienen todas las herramientas para manejar el programa por completo.
ȊȊ Problemas de acceso a la plataforma federal: problema con contraseñas, falta de capacidades técnicas  
de docentes.
ȊȊ Bases de datos para registro que no estaban depuradas (jubilados, etc.) ni correctas (algunos salían 
Insuficiente cuando no lo eran, etc.).
ȊȊ Algunos cursos presenciales en media superior se ofrecían en otros estados.
ȊȊ La capacidad operativa en las entidades es baja.

Coordinación con la federación 

ȊȊ Buena apertura de la federación al diálogo.
ȊȊ La coordinación mejoró al regresar las atribuciones sobre la formación continua de la Coordinación 
Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD) a las subsecretarías, pero el proceso de adaptación  
sí generó confusiones y algunas faltas de comunicación  
al inicio. Al parecer la buena voluntad de las partes ha mejorado este proceso.
ȊȊ En básica, cada estado nombró un enlace para la parte de formación continua. Funciona bien. 
ȊȊ En media superior existe un enlace en las secretarías estatales encargado únicamente de bajar la 
información de la SEP federal a los subsistemas estatales. Todos los subsistemas federales con presencia 
en los estados no dependen del enlace con la secretaría, de manera que los subsistemas no tienen  
en todos los casos una coordinación estandarizada. 

Información-Comunicación

ȊȊ La información que difunde la federación es confusa; hubo poca claridad (sobre todo al principio  
en educación básica).
ȊȊ Los intercambios de información se hacen por WhatsApp, mensajitos, teléfono  
y videollamadas semanales.
ȊȊ No hay canales para la retroalimentación por parte de las entidades hacia la Estrategia.
ȊȊ Comunicación poco fluida entre entidades y autoridad, tiempos de respuesta lentos en educación básica, 
comunicación más fluida en EMS.
ȊȊ Al principio no estaban en comunicación directa con IES, ocasionando retrasos por triangulación.  
Ahora se comunican directamente y hay mejor comunicación.

Formato de la oferta  
(a distancia)

ȊȊ El formato actual es mejor que “en cascada”.
ȊȊ Falta seria de capacidades tecnológicas de los maestros. 
ȊȊ El docente necesita más ayuda para su registro y permanencia en curso.
ȊȊ Insuficiente conectividad en muchas regiones.
ȊȊ Todas las entidades piensan que hay que impartir los cursos en formato semipresencial, aprovechando  
los centros de maestros o el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela (SATE).

Otros retos: recursos ȊȊ Faltan recursos para mejorar la operación, diversificar oferta, acompañar mejor a los maestros.
ȊȊ No hay presupuesto suficiente para operar la Estrategia. En algunas entidades operan con equipos reducidos. 

Monitoreo y evaluación

Monitoreo de la formación 
continua (calidad)

ȊȊ Las entidades no tienen forma de monitorear directamente a quien toma los cursos  
y su desempeño. Dependen de reportes semanales o cada dos semanas de las IES o la federación.
ȊȊ No se puede hacer seguimiento en tiempo real, ocasionando demora para resolver problemas  
y anticipar situaciones.
ȊȊ No es posible analizar los resultados de los cursos de grupos de docentes en el estado (sólo en forma 
individual) para poder atenderlos. Los estados aún se perciben como los responsables en este sentido.
ȊȊ No hay evaluación de impacto para evaluar si el curso realmente mejora la práctica docente  
(o el resultado en el examen)
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Papel de las entidades

Las entidades ven su papel en la Estrategia Nacional de Formación Continua principalmente como 
uno de acompañamiento y apoyo a las autoridades educativas federales. Algunos ven su papel 
como simplemente “comunicar a los docentes lo que se debe hacer” (QR). En algunos casos los 
estados consideran que proveer apoyos y capacitaciones complementarias a los docentes es parte 
de su función, pero la mayoría no lo ve como parte del programa actual.

En general, los estados perciben que este programa reduce su rol tradicional en la formación con-
tinua a uno de mero acompañante. 

A mi parecer, el rol de (el estado) es reactivo… la federación envía una indicación y 
nosotros cooperamos y la realizamos dentro de nuestras posibilidades.
Entrevistado 3, Puebla

Participación de las entidades  
en el diseño de la oferta y la Estrategia

El papel principalmente reactivo y secundario de los estados en el diseño y la conceptualización 
de la Estrategia ha generado un descontento entre algunas entidades. En el caso de Quintana 
Roo, un entrevistado mencionó que esto también ha ocasionado una percepción de que la oferta 
no se apega a las necesidades locales. 

Haber limitado a los estados en sus capacidades durante el proceso de implementa-
ción de las políticas derivadas de la Reforma (incluyendo a las evaluaciones y ahora 
los cursos de formación continua) con menos recursos y con menor involucramiento 
ha contribuido a que aumente la percepción entre los maestros de que las evaluaciones 
y los cursos no están contextualizadas a las necesidades locales.
Entrevistado 1, Quintana Roo

En algunas entidades se mencionó que el esfuerzo es “centralizador” y un mecanismo para ejercer 
mayor control. Algunos argumentan que hay “desconfianza” de la SEP federal hacia los estados.

Como no nos tienen confianza, no hay un trabajo en equipo ni colaborativo. La co-
municación debe ser clara, pero ahora sentimos que no son muy asertivos. Cuando 
los buscamos, nunca encontramos a los responsables para que nos informen y cla-
rifiquen dudas.
Entrevistado 2, Sinaloa

Para subsanar algunas deficiencias que se perciben en la oferta federal y siguiendo la inercia de 
varios años, la mayoría de las entidades continúa ofreciendo cursos en convenio con IES locales, o 
bien por parte de la propia autoridad estatal. Dichos cursos tienden a atender necesidades locales 
que se perciben no atendidas en la oferta federal. Por ejemplo, cuestiones que tienen que ver con 
liderazgo y gestión, o necesidades especiales para maestros de grupos vulnerables (por ejemplo, 
indígenas). En algunos casos se llevan a cabo cursos para atender temas curriculares específicos:
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Detectamos que, en el caso del inglés, cuando revisamos la plataforma, no existía 
el curso para atender la etapa 5 que necesitaban los docentes. Se supone que los 
estados debían asumir este curso. Nunca nos dijeron en las reuniones que los es-
tados tenían esa responsabilidad, sino nos dijeron que ellos los darían todos. Con 
las presiones nos dijeron que el ILCE daría la etapa 5, pero ellos no tienen ese nivel 
de inglés. Nos avisaron que cambiaron automáticamente a la UNAM, aunque en la 
base de datos no marcaba el cambio, hasta hace unos días se pudo cambiar, pero 
faltaban profesores.
Entrevistado 3, Quintana Roo

El párrafo anterior demuestra la falta de articulación o coordinación con las autoridades federales, 
ya que, en efecto, la plataforma federal está diseñada para ofrecer cursos para todos los niveles 
y asignaturas. No se percibieron esfuerzos para articular mejor la oferta federal con la estatal, 
ya que, en general, la comunicación con educación básica presentó muchas dificultades para los 
estados al menos en un inicio.

En algunos casos los estados ofrecen cursos que no han sido todavía atendidos por la oferta federal. 

Lo que nosotros hemos hecho es complementar con formación local, mediante un 
sistema propio, para fortalecer las áreas que consideramos necesarias y con algunas 
de las experiencias que nos parecieron importantes de otras instituciones.
Entrevistado 1, Yucatán

En muchos casos los cursos fueron dirigidos a figuras que no formaron parte de la prioridad en 
2016 para cursos de la plataforma federal, como directivos y supervisores, e incluso a docentes 
que no habían sido evaluados.

Generamos un taller para directivos y supervisores de secuencia didáctica argumen-
tada. La idea es que ellos le hagan llegar la capacitación a todos los docentes, evalua-
dos o no. La estrategia estatal se diseña con mucho cuidado para no contraponerse o 
empalmarse con los cursos de la Cosdac que se venían dando desde antes.
Entrevistado 3, Puebla 
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Recuadro 3.4. � La formación continua ofrecida por el Sindicato Nacional de Trabajadores  
de la Educación (SNTE)

El SNTE, mediante el Sistema Nacional de Desarrollo Profesional, ofrece recursos de forma-
ción gratuitos a todos los docentes afiliados. El financiamiento proviene de las cuotas sindica-
les de los afiliados. La formación continua se hace principalmente mediante tres modalidades: 

1.	 Cursos masivos en línea o MOOC: los cursos masivos impartidos en línea exhibidos en 
el sitio tienen duración de hasta 300 horas y desde 80 hasta 390 lugares disponibles. De 
acuerdo con lo que se reporta en la sección “Tu desarrollo profesional” en el sitio, en el 
catálogo de los MOOC del Sinadep hay más de cien opciones. Para tener acceso al con-
tenido completo es necesario ingresar desde la cuenta de docente, aunque algunas de 
las opciones exhibidas al público en general son las siguientes: 

ȊȊ Diseño para registro y control escolar asistido por computadora RCEAC.

ȊȊ La escuela y comunidad en la promoción de la lectura.

ȊȊ Ofimática para el personal de apoyo a la educación.

ȊȊ Introducción a la educación para la paz.

ȊȊ El uso de Excel en la docencia.

ȊȊ Introducción a la electricidad.

ȊȊ Desarrollo sostenible: una exigencia para vivir.

2.	 La red de recursos educativos virtuales redirige a contenidos no necesariamente emi-
tidos por la SEP, el SNTE o instancias oficiales. Los recursos contienen planeación de 
actividades, videos, presentaciones, etc. Están disponibles para todo el público.

3.	 La vinculación con la red social Edmodo, cuyo atractivo principal es el de las tutorías in-
ternacionales. Mediante la red se comparten recursos así como experiencias y opiniones. 
Cuenta con más de 55 millones de usuarios a nivel internacional.

Coordinación con la federación y las IES

Cabe recordar que una vez instituido el Servicio Profesional Docente (SPD) en 2014, la responsabi-
lidad de la formación continua se fincó en la CNSPD. Los estados reportaron que durante esta eta-
pa la coordinación fue complicada, ya que eran nuevos actores y una nueva dependencia. Cuando 
en 2016 la responsabilidad sobre la formación de los docentes pasó a formar parte otra vez de las 
subsecretarías de Educación Básica y Media Superior, las entidades percibieron una mejora en la 
coordinación y una mayor facilidad para organizarse y entablar diálogos.

Aun así, los problemas de coordinación y comunicación persistieron. Las entidades mencionaron 
que en los inicios del programa no había claridad sobre el papel que desempeñaría cada nivel de 
autoridad, aunque esto se esclareció en los meses posteriores al anuncio de la Estrategia (después 
de marzo de 2016). 

Creo que la instrumentación, la forma en que se ha ofrecido, la forma en que se pue-
de obtener, los mecanismos con que como autoridad contamos, debo decir, que ha 
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sido un poco difícil de entender. Hemos tenido que estar muy atentos, con la gestión 
permanente para poder identificar la forma de participación, los alcances e incluso 
los mecanismos por los cuales tenemos acceso. En un momento hubo una especie 
de confusión porque se dio esta oferta de instituciones nacionales que vinieron a 
ofrecernos con el argumento de que nosotros lo íbamos a decidir, y nosotros nos 
preparamos por esa vía y no fue así.
Entrevistado 1, Yucatán

Siento que faltó sensibilización y mejor comunicación. No se tenía claro cuál era el 
papel de los estados.
Entrevistado 2, Sinaloa

Las autoridades estatales se coordinan con la autoridad federal por separado para las activida-
des de formación continua de educación básica y de media superior. En educación básica cada 
entidad nombró un responsable como enlace con la federación. En la gran mayoría de los casos 
estas personas ya eran responsables de la formación continua desde antes. En EMS hay mayores 
complicaciones para nombrar a un solo responsable, ya que en muchos estados esta función no 
existía. Al menos cuatro estados consideraron que en EMS hace falta crear figuras específicas para 
responsabilizarse de la formación en la entidad, ya sea para toda la EMS o por subsistema.

Educación media superior y superior antes no dependían de los estados. Tiene muy 
poco que se está llevando así. La subsecretaría (de EMS en el estado) es un área 
nueva; siempre ha sido por medio de los subsistemas. La información baja a través 
de las coordinaciones. Mientras no haya una línea directa de comunicación con la 
autoridad educativa va a seguir la situación problemática.
Entrevistado 4, Quintana Roo

Por otra parte, en los primeros meses después de anunciada la Estrategia Nacional, las entidades no 
tenían contacto directo con las IES, lo cual dificultaba coordinarse con ellas. Todo pasaba a través 
de la autoridad federal, ocasionando retrasos y problemas por la triangulación de la información. 

[…] en cuanto a las instituciones (de educación superior) […] no tienen una relación 
directa con nosotros. Estos externos se coordinan a nivel central con la subsecreta-
ría de educación básica y los de básica se coordinan con nosotros. Esta triangulación 
parece ser la que está provocando los problemas operativos.
Entrevistado 3, Quintana Roo

Desde finales de julio, la mayoría de las entidades ya tiene un enlace directo con las IES, lo cual ha 
mejorado mucho la coordinación con este sector. 

Para facilitar la coordinación entre diversas instancias gubernamentales, algunas entidades crea-
ron coordinaciones estatales del SPD (Estado de México, Querétaro, Sonora, Tabasco y Quintana 
Roo son algunos ejemplos). Los entrevistados en estas entidades piensan que eso ha facilitado 
la operación de la estrategia de formación continua al haber una relación y una comunicación más 
estrechas entre actividades de evaluación docente y formación continua.
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Aquí se creó una coordinación estatal del SPD que es un ejemplo a nivel nacional. La 
coordinación sirve para coordinar todas las acciones y atender a los maestros que se 
están evaluando y formando en los distintos niveles y etapas de evaluación.
Entrevistado 4, Estado de México

Comunicación con la federación y las IES

Casi todas las entidades perciben una buena disposición y apertura al diálogo y comunicación con 
los responsables de formación continua en la federación, aunque también expresaron que, sobre 
todo en un inicio, hubo dificultades importantes de comunicación y una falta de claridad respecto 
a lo que los estados tenían que hacer como parte de la Estrategia Nacional. Por ejemplo, todas las 
entidades fueron invitadas al anuncio de la Estrategia Nacional de Formación Continua emitido 
por el secretario Nuño en marzo de 2016, durante el cual se dio arranque formal a la misma. 
Durante el evento recibieron información importante, pero no hubo un espacio para diálogo, dis-
cusión o preguntas. Esto generó problemas de comunicación y desinformación, y derivó en diver-
sas interpretaciones del documento presentado en marzo. Lo anterior tuvo como consecuencia 
una desinformación también para el docente.

En educación básica los cambios entre 2015 y 2016 de los responsables de formación continua a ni-
vel federal pudieron haber generado retrasos e incertidumbre en la información presentada. Diver-
sos estados reportaron haber recibido “información confusa” o “inconsistente”. En Quintana Roo, 
por ejemplo, los entrevistados reportaron que la autoridad educativa federal (AEF) primero dijo 
que los cursos eran para todos, luego que sólo para aquellos con resultados insuficientes. Diversos 
estados señalaron que la información recibida muchas veces se percibe como “de último minuto” y 
que con frecuencia no considera las dificultades regionales para bajar el mensaje hasta el docente. 

Nosotros nos reunimos cada semana (los miércoles) para revisar cómo nos ha ido en 
la ruta y qué sigue. Esto lo hacemos ante la ausencia de cosas que deberían estar pa-
sando y que no están. Me refiero a decisiones que se toman de forma centralizada sin 
consultarnos y de pronto, cuando llega la indicación de lo que se tiene que hacer, nos 
mueve mucho los escenarios. No es tan sencillo convocar a los maestros en Sonora 
(hay distancias de entre 750 y 500 km de la capital). No es sencillo mover a la gente.
Entrevistado 2, Sonora

Lo anterior puede explicarse no sólo por los cambios de la CNSPD a las subsecretarías, sino tam-
bién por el hecho de que el titular de la Dirección General de Formación Continua, responsable 
de operar toda la Estrategia, no fue nombrado oficialmente sino hasta el 1 de junio de 2016, casi 
tres meses después de anunciada la Estrategia. Esto impidió que se pudieran establecer algunos 
eventos y actos oficiales, así como comunicaciones previas al nombramiento oficial. Lo anterior 
también retrasó la designación de un equipo de apoyo al director que pudiera operar al cien por 
ciento. Además, como se comentó antes, la Estrategia de formación continua de 2016 comenzó a 
operar sin reglas adecuadas. Las reglas de operación (ROP) del Programa para el Desarrollo Pro-
fesional Docente (Prodep) se modificaron hasta septiembre de 2016 (vea el capítulo 2).

En EMS la comunicación fue más fluida que en básica. Las entidades atribuyen esto a que la Coor-
dinación Sectorial de Desarrollo Académico (Cosdac) ya venía trabajando desde antes con los 
enlaces de EMS o los subsistemas en cada estado. Además, a diferencia de lo que sucedió con 
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educación básica (donde hubo cambios en los responsables y los equipos a nivel federal), en la 
Subsecretaría de Educación Media Superior (SEMS) ha habido más continuidad en el equipo, lo 
que favorece una mejor comunicación. Además, en media superior se comenzó operando con las 
ROP de 2015, lo cual facilitó la transición al programa de 2016. Esto pudo haber sido interpretado 
por las entidades como un otorgamiento de “mayor claridad” al proceso.

La mayor parte de la comunicación día a día se da por medio de WhastApp, mensajes de texto o 
por teléfono. En general, y quizá por el tamaño del sector básico relativo a EMS además de las 
situaciones descritas anteriormente, la mayoría de los estados reportó que la comunicación con 
educación básica es más lenta que con media superior, y que en básica a veces hubo retrasos im-
portantes en los tiempos de respuesta a situaciones y problemas que se presentan. 

Con las IES la comunicación fluyó de manera mucho mejor cuando las entidades pudieron enta-
blar con ellas un enlace directo. 

En diversas entidades se comentó que hacía falta utilizar medios masivos de comunicación (tv, radio) 
para poder llegar a más docentes y combatir la desinformación. Estas campañas podrían informar 
con mayor precisión de cada etapa del proceso tanto de evaluación como de formación continua (los 
docentes los ven íntimamente ligados) con el objetivo de “generar tranquilidad entre la población”.

Como entidad hemos encontrado una enorme desinformación entre docente, tutor, 
directivo y supervisor. Hay veces que se vicia la información, pero una vez que se 
les explica y se les acompaña en el proceso mejora la actitud. Si se comunican las 
necesidades y se satisfacen esas expectativas, se puede mejorar. Sería bueno una 
campaña informativa fuerte.
Entrevistado 4, Ciudad de México

En todas las entidades se reportaron problemas de desinformación respecto de la ruta a seguir en 
términos de formación continua. La recomendación de tener una campaña informativa no sólo la 
escuchamos en la Ciudad de México, sino también en el Estado de México. Esto sugiere que la in-
formación no está llegando de manera clara y oportuna al docente. Parte del problema puede estar 
ligado a las fallas que se presentaron en un inicio para llevar a cabo el registro y la validación de los 
docentes que debían registrarse en las plataformas, como se ejemplifica en la cita a continuación:

Se envió un comunicado para registrar a los docentes promovidos, la siguiente se-
mana llegó otro comunicado informando que se tenían que esperar. Esto es un claro 
ejemplo de la falta de comunicación y claridad, la cual genera muchas complica-
ciones en la relación con los docentes […] Todos esos son detalles que afectaron 
mucho emocionalmente a los docentes, que de por sí ya venían desanimados con su 
etiqueta de insuficientes, y ahora con todos los errores que iban pasando, pues peor.
Entrevistado 3, Quintana Roo

El diseño de la política está bien, pero no se cuidó la parte del diseño de implementa-
ción. Se notifica a los docentes muchas veces directamente y a los estados nada más 
nos buscan cuando hay problemas y nos piden que nos encarguemos de eso. Para 
nosotros ha sido muy complicado porque no siempre contamos con la información 
completa para poder brindar una solución concreta a los problemas.
Entrevistado 2, Quintana Roo
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En algunas entidades, como Yucatán o la Ciudad de México, se desarrollaron plataformas estatales 
o micrositios que se enganchan con la plataforma federal y diseminan información más contex-
tualizada al estado. No todos los estados tienen estas iniciativas, por lo cual habría que considerar 
cómo llevar la información a los docentes y directivos de manera más clara y oportuna.

Operación e implementación del programa

En las entrevistas con funcionarios estatales se señaló continuamente que la implementación de 
la Estrategia Nacional de Formación Continua (y de toda la Reforma Educativa en general) podría 
caracterizarse como “atropellada”. Las cosas se habían dado muy “rápido” sin un involucramiento 
adecuado de las autoridades educativas locales, sin una sensibilización de los actores educativos y 
sin suficiente información, recursos y elementos para una operación eficiente. 

La Reforma Educativa no es un tema de un sexenio, de pronto se pierde la dimen-
sión de las cosas, los tiempos y se quiere resolver el problema muy rápido.
Entrevistado 1, Puebla

Hay un gran error en toda la conceptualización, es una buena intención, pero nos 
tienen que involucrar más y apoyarnos más con recursos para que los estados real-
mente podamos servir a la federación para que las cosas anden. Sí es una buena 
intención, pero no va a cumplir con las expectativas si no fortalecen a las entidades 
federativas, ahorita nos han debilitado, los pocos recursos que teníamos cada vez 
son menos para poder capacitar.
Entrevistado 1, Quintana Roo

Quizá el principal problema que enfrentó la operación en sus primeros días fue el proceso de regis-
tro de los docentes en la plataforma federal. Primero, las bases de datos a nivel estatal no estaban 
depuradas, es decir, tenían maestros jubilados, con licencia, etc. Esto ocasionó problemas para 
determinar la población objetivo del programa y poderla contactar. 

Segundo, hubo inconsistencias en las bases de datos de los maestros que debían registrarse para 
cursos de manera obligatoria en 2016, por haber recibido resultados insuficientes en su primera Eva-
luación del Desempeño (en 2015). En algunos casos estos errores se dieron porque el sistema mar-
có como sujetos de capacitación a maestros que no se presentaron a la evaluación. También hubo 
errores de maestros que recibieron resultados satisfactorios, pero aparecieron como insatisfac-
torios en las bases de datos. O bien, hubo maestros inconformes con sus resultados que hicieron 
caso omiso de las comunicaciones porque no pensaban que tendrían que presentarse a cursos 
(quizá por la incertidumbre sobre si la Reforma Educativa se sostendría o por otras razones). 

Además, hubo mucha triangulación. Primero, la federación hizo el esfuerzo de depurar las bases 
de datos centralmente. Después se les pasó la tarea a las entidades. Algunas pudieron hacerlo re-
lativamente rápido, pero en otras el estado de las bases de datos ocasionó retrasos considerables. 
Todo lo anterior ocasionó que meses después de echada a andar la Estrategia de formación 
continua, muchos estados habían registrado a menos de la mitad de los docentes que tenían que 
haberse registrado en los cursos. 
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La federación nos ha estado enviando la base de datos de los docentes que debían 
inscribirse a los cursos en línea. Nosotros las remitimos a los encargados de cada 
subsistema para que identificaran a los maestros y les dieran seguimiento (asegu-
rarse de que se inscribieran).
Entrevistado 3, Puebla

El segundo problema tuvo que ver con las contraseñas que los docentes recibieron para inscribirse 
a los cursos. Para lograr que todos los maestros recibieran la información oportuna acerca de los 
cursos a los que deberían inscribirse, la autoridad federal, en convenio con Microsoft, otorgó 
a cada maestro una nueva dirección de correo electrónico “institucional”. Las contraseñas se en-
viaron a esta dirección de correo, pero muchos maestros no pudieron recuperarla. Otros maestros 
tardaron meses en poder entrar en este nuevo correo y recuperar las contraseñas. 

Tenemos que reconocer que un buen porcentaje (de docentes) no domina las nue-
vas tecnologías.
Entrevistado 3, Quintana Roo

La autoridad federal reconoció que esta estrategia de contacto no estaba funcionando y pidió a 
las entidades que ellas mismas validaran los correos electrónicos que los docentes sí usaban, para 
enviar ahí las contraseñas. Esto agilizó bastante el proceso de registro.

La tercera razón tuvo que ver con las IES y la percepción por parte de algunos docentes o autori-
dades educativas locales (AEL) de que no había lugares en los cursos o que las IES no contactaban 
a los maestros para finalizar el registro. En algunos casos esto se debió a que algunas IES comen-
zaron también tarde con el programa, retrasando sus procesos de registro y contacto de los par-
ticipantes y de apertura de cursos. Por ejemplo, en el caso de la Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM), no fue sino hasta el 15 de mayo que recibieron la primera convocatoria para 
formar parte de la oferta federal.

Estos problemas iniciales que tuvieron los docentes para entrar en la plataforma generaron des-
contento en las entidades, e incertidumbre y resistencia entre los docentes.

Hay una gran debilidad en la plataforma de formación por la falta de estructura en 
el proceso y los errores en la plataforma dan una sensación de inseguridad y falta de 
claridad para los docentes. Este grupo de profesores está muy sensible.
Entrevistado 3, Quintana Roo

Para subsanar estos primeros problemas con el registro de docentes en la plataforma, las enti-
dades implementaron diversas estrategias: usar los centros de maestros como lugares para el 
registro con acompañamiento físico, o crear redes de maestros donde un docente, asesor técnico 
pedagógico (ATP) o administrativo se encargaba de dar seguimiento a grupos de maestros hasta 
completar su registro o registrar la incidencia. Además, las autoridades federales propusieron una 
nueva figura, el asesor de diseño de programa (ADP), el cual tendría como función acompañar y dar 
asesoría personalizada al docente con resultado insuficiente durante todo el proceso. En algunos 
estados esta figura se cubrió con los ATP ya existentes, supervisores o administrativos. 

Para julio de 2016, todas las entidades habían logrado registrar a la mayoría de los maestros que 
habían sido señalados como prioritarios para los esfuerzos de capacitación (aquellos con resulta-
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dos insuficientes). Sin embargo, el sentir generalizado es que la federación echó a las entidades 
al ruedo, por así decirlo, y que eran ellas las que tenían que “dar la cara” a los problemas que se 
suscitaran. La operación fue tan caótica en sus inicios que generó descontento entre los docentes 
y entre las propias autoridades educativas que argumentan carecer de elementos para resolver 
muchas de estas situaciones. 

No entendemos por qué no se nos involucró a los estados. Los estados se conocen a 
sí mismos, a nivel central se puede tener una estrategia, pero no se conoce al detalle 
lo que pasa en cada estado. Eso no se consideró en la implementación de la evalua-
ción y por eso ahora estamos apagando fuegos y lidiando con tanto problema.
Entrevistado 1, Sinaloa

Yo sostengo el criterio de que en el lenguaje cotidiano y en la práctica operativa de 
la reforma y a la hora en la (sic) que estallan los conflictos, las cosas se resuelven 
con esta frase: yo, federación, tengo la norma, tengo el recurso y tú, entidad, tie-
nes la operación de la reforma, es decir, tú tienes la bronca […] Esta situación nos 
manda a dos escenarios: una centralización de recursos y de la normatividad y una 
descentralización de las mentadas de madre, ésas le quedan a la entidad.
Entrevistado 2, Tabasco

Pertinencia de la oferta de formación continua

Aunque algunas entidades consideran que la oferta actual es más pertinente, algunas argumen-
tan no tener elementos para juzgar la pertinencia porque no conocen el contenido de los cursos. 
Las entidades no tienen forma de ingresar a la plataforma y a los cursos. Su conocimiento del 
programa se basa en los documentos distribuidos y anunciados por la autoridad federal, donde se 
explican los grandes rasgos del programa.

El planteamiento inicial es pertinente. En cuanto a los contenidos, me parece que 
han resultado muy positivos. La oferta de entrada es pertinente e idónea, pero no se 
ha logrado concretar tal como se vislumbraba.
Entrevistado 1, Yucatán

No contamos con acceso, pero durante las inscripciones de los docentes le pedí a 
nuestro equipo que analizara bien el funcionamiento de la plataforma en general. 
Sabemos los cursos que se ofrecen, pero no tenemos forma de conocer los conte-
nidos porque únicamente los docentes que están tomando el curso en específico 
tienen acceso a ellos.
Entrevistado 2, Puebla

En varios casos, las autoridades estatales reportaron una desconexión entre las descripciones 
de los cursos en la plataforma y los contenidos una vez que se toma el curso (esta conclusión se 
deriva de reportes que les hacen a los maestros, porque ellos mismos no la pueden comprobar). 
En todos los casos se mencionó que la entidad no tiene elementos para valorar los contenidos de 
los cursos y ver si realmente podrán incidir en el aula. No tienen forma de hacer una evaluación 
de los mismos o de diseñar mejores apoyos complementarios de manera oportuna.
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Es muy difícil responder si la política de formación continua está bien diseñada o no 
en este momento. Tenemos que esperar a conocer las percepciones de los maestros 
sobre los cursos y saber sus resultados tanto en los cursos como en su evaluación.  
Es muy pronto aún para todo eso.
Entrevistado 3, Sinaloa

Según lo que a las entidades les reportan los maestros y la información recibida por la autoridad 
federal, los funcionarios estatales no perciben que el programa preste atención a escuelas multi-
grado, indígenas y telebachilleratos (en la SEP federal se reportó que la estrategia para escuelas 
multigrado está en proceso de elaboración). En su opinión, estas modalidades necesitan una for-
mación continua más diferenciada, porque las necesidades docentes son muy distintas a las de los 
maestros de escuelas generales y urbanas.

Oportunidad de la oferta de formación continua

Las autoridades educativas perciben riesgos importantes en que la formación continua pueda ser 
oportuna para mejorar la práctica docente, e incluso para mejorar los resultados de la Evaluación 
del Desempeño para los docentes con resultados insuficientes. Hubo retrasos en el inicio de las 
actividades para algunas IES, puesto que la mayoría de las IES recibió las bases de datos con el 
registro de alumnos hasta junio. La UNAM, por ejemplo, no ingresó al programa hasta finales 
de mayo. Esto implicó que en muchos casos el ciclo escolar terminara antes de que los maestros 
pudieran llegar al punto en su capacitación donde tenían que hacer un proyecto de aula. En el 
caso de la UNAM, los cursos se pospusieron hasta agosto, para poder dar inicio junto con el ciclo 
escolar 2016-2017. Las entidades opinaron que los tiempos cortos entre capacitación y evaluación 
perjudican sobre todo a los docentes que viven o trabajan en zonas más alejadas. 

Algunos de los retrasos se dieron también por demoras en la asignación de maestros a la Evalua-
ción del Desempeño. Todavía en junio algunas entidades reportaron no conocer a ciencia cierta 
quién tendría que ser evaluado en noviembre, para una primera Evaluación del Desempeño. En 
estos casos los estados hubieran querido anticiparse a la evaluación y capacitar a maestros en el 
uso de tecnologías antes de que la misma ocurriera.

A veces los tiempos están muy apretados. Por ejemplo, nos llegó la semana pasada 
el marco regulatorio para asignar maestros a la nueva Evaluación del Desempeño. 
Pero ésta es la última semana que están los maestros en las escuelas. Entonces te-
nemos que arrancar todo inmediatamente. Lo bueno es que hay mucha flexibilidad 
de la estructura. Operamos muchas cosas en contraturno, en sábados.
Entrevistado 2, Estado de México

Cobertura de la oferta de formación continua

Uno de los principales retos identificados por todas las entidades para lograr el éxito de esta 
nueva política de formación continua es llegar a todos los maestros que la necesitan y en todas 
las áreas de necesidad para ellos. La oferta de cursos en línea se percibe como una herramienta 
importante para lograr una cobertura amplia, aunque, como veremos adelante, esto conlleva sus 
propios problemas.
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Los beneficios del proceso de evaluación que se han implementado por medio del 
Servicio Profesional Docente y vigilados por el INEE sólo serán tales cuando se ma-
nifiesten hasta en el último rincón del país. Es decir, que se beneficien todos los es-
tudiantes de todas las escuelas. Sin embargo, el proceso que estamos llevando va  
únicamente tomando una muestra, una biopsia. Únicamente se le está dando cursos  
de profesionalización a un pequeñísimo grupo. ¿Cuál va a ser el verdadero impacto 
en el sistema educativo?
Entrevistado 1, Sinaloa 

 Uno de los principales retos para llegar a todos tiene que ver con la falta de recursos. Esto también 
se comentó en entrevistas con las autoridades federales. 

No se les puede dar la capacitación a todos porque no dan los tiempos ni el dinero.
Entrevistado 2, Sonora

Aunado a este tema de falta de recursos, está el enorme reto de cumplir con el compromiso legal 
de asignar un tutor a cada maestro novel así como a los maestros con resultados insuficientes en la 
Evaluación del Desempeño. Ningún estado reportó tener tutores suficientes. La razón es que ningún 
estado logró cubrir todas las plazas de tutores que convocaron. En Yucatán, por ejemplo, ocuparon 
40 de las 73 vacantes de tutores para este año. En la Ciudad de México tuvieron pocos interesados en 
la convocatoria. En Puebla, uno de los estados que mencionó mayor repuesta a la convocatoria, sólo 
se asignó 75% de las plazas. En Tabasco se cumplió con aproximadamente 65%. En todos los demás 
estados los entrevistados reportaron haber cubierto aproximadamente la mitad de las vacantes. 

La tutoría para docentes noveles está muy bien planteada desde el punto de vista con-
ceptual, pero operativamente es muy difícil implementarla, dada la realidad del esta-
do. La nueva propuesta de 2016-2017 ya se modificó y es más realista, porque ahora 
se puede hacer en línea. Antes, dadas las distancias que había entre los interesados en 
ser tutores y los que requerían un tutor, no se encontraban en la misma región.
Entrevistado 3, Quintana Roo

Lo anterior generó preocupación en las autoridades estatales de que los cursos no serán suficien-
tes y que la falta de tutoría tendrá una incidencia negativa en los resultados de la Evaluación del 
Desempeño. También hay preocupación de que los docentes pudieran hacer reclamos legales 
por no haber recibido tutoría. Para contrarrestar esta insuficiencia, diversos estados ofrecieron 
“jornadas de tutoría” (Estado de México) o “comunidades de práctica” (Yucatán), donde un tutor 
interactuaba de manera grupal con 10-15 docentes a la vez. 

A mí me preocupa que los que se van a evaluar este noviembre por segunda vez y 
que no tuvieron tutor, podrían abogar por la ausencia de éste.
Entrevistado 6, Yucatán

La razón más mencionada para explicar la falta de entusiasmo por las plazas de tutoría fue que 
los recursos económicos son insuficientes para atraer a personas con el perfil requerido. Además, 
durante el primer año de tutoría (2015) los tutores tardaron hasta un año en recibir su pago. Esto 
ocasionó una mayor desmotivación y pudo haber incidido en la baja convocatoria que tuvo el 
proceso de 2016. Los entrevistados concluyeron que es difícil sostener esta figura de la tutoría 
sin los incentivos económicos adecuados. 
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Muchas cosas se han realizado, pero más como simulación. Esto, por los tiempos 
tan cortos. Un claro ejemplo es el tema de los tutores. No tenemos suficientes y por 
lo tanto no pudimos asignarlos a todos. No se trata de buscar culpables, pero las 
condiciones de la tutoría no estaban dadas.
Entrevistado 5, Sonora

Recuadro 3.5.  La tutoría en educación másica y media superior: principales actividades

Los tutores de maestros de educación básica deberán llevar a cabo las siguientes activida-
des con sus tutorados:

ȊȊ Mantienen comunicación en tiempos y formas diversos, según las necesidades de los tu-
torados, del plan de trabajo acordado y conforme a las características de la plataforma.

ȊȊ Revisan diferentes materiales, recursos y bibliografía para profundizar en los contenidos.

ȊȊ Participan en los foros para dar su opinión e interactuar con sus compañeros de grupo.

ȊȊ Llevan a cabo trabajos individuales de reflexión acerca de su práctica educativa. 

ȊȊ Analizan de manera conjunta el trabajo de sus colegas para aprender unos de otros. 

ȊȊ Ejercitan sus habilidades para revisar sus producciones y las de sus pares, y valoran los 
saberes que ponen en juego durante la tutoría.

ȊȊ Identifican elementos básicos de la Evaluación del Desempeño. 

En EMS, las principales responsabilidades son las siguientes:

ȊȊ Observar el trabajo cotidiano del tutorado y hacer las recomendaciones que consideren 
pertinentes para mejorar su desempeño.

ȊȊ Compartir la reflexión respecto a las estrategias para la organización y el aprovechamiento 
efectivo del tiempo y el espacio escolar.

ȊȊ Invitar al docente y técnico docente de nuevo ingreso a valorar de manera constante 
sus avances, identificar sus áreas de oportunidad y proponer acciones para atenderlas.

ȊȊ Estimular el conocimiento de las formas de pensamiento, comportamiento y estilos de 
aprendizaje de los alumnos, con la finalidad de que el tutorado desarrolle las estrategias 
didácticas pertinentes en el contexto sociocultural al que pertenecen sus estudiantes.

ȊȊ Exhortar al tutorado a identificar sus necesidades de capacitación, actualización y supe-
ración profesionales, con la finalidad de que haga una valoración y tome decisiones que 
favorezcan su desarrollo profesional.

ȊȊ Orientar al tutorado sobre la importancia de contar con evidencias del trabajo desarrolla-
do con sus estudiantes a lo largo del semestre o periodo lectivo que corresponda.

ȊȊ Ordenar y registrar los avances y logros de la tutoría que lleva a cabo.

ȊȊ Facilitar al tutorado el conocimiento de herramientas y técnicas de evaluación para ve-
rificar el avance y el logro del aprendizaje de los estudiantes.

Una segunda razón es que no todos los interesados tienen el perfil de tutor o que en los lugares 
en donde se requiere un tutor no existe alguien con dicho perfil. En este segundo escenario, las 
autoridades locales tuvieron que solicitar a los ATP, los supervisores o directores de escuelas que 
fungieran como tutores. Sin embargo, ninguno de ellos pudo recibir un incentivo económico, ya 
que legalmente no cumplían con el perfil. En la EMS, la figura del tutor fue cubierta por los aseso-
res (facilitadores) de los cursos ofrecidos en la plataforma nacional.
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Recuadro 3.6.  Funciones de directores y supervisores en la formación continua

La Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) establece que el director estará 
a cargo de la evaluación interna de los docentes y que el SATE les brindará los elementos 
para realizar esta evaluación, sin embargo, en los estados mencionan que siguen esperando 
las ROP del SATE y que los directores tienen un papel limitado en la formación continua 
de los docentes. En el caso de los supervisores, no se comentó que actualmente estén ya 
recibiendo formación para hacer una tarea más de orientación pedagógica. 

En la ley se plantea que el director o supervisor es el primer responsable de la formación con-
tinua y se tiene que involucrar en el proceso, dando seguimiento al desempeño del maestro 
en el curso (la eficiencia terminal del curso) y en el proyecto de aplicación en el aula, así como 
a los círculos de estudio. Sin embargo, las AEL no reportan tener avances en la materia, ya 
que están esperando la publicación de las ROP del SATE. En casos aislados, hay cursos que 
se están dando a supervisores y directores (Puebla y Yucatán, entre ellos) que buscan mejo-
rar la preparación en materia pedagógica y didáctica del personal directivo, pero no es así 
en la mayoría de las entidades. Por otro lado, aunque sí parece haber avances en la ruta de 
mejora de las escuelas, el proyecto de aplicación en el aula aún no parece estar llevándose a 
cabo en las entidades, tampoco los círculos de estudio.

Formato de la formación continua a distancia

Los entrevistados percibieron fortalezas importantes asociadas a la formación a distancia. Princi-
palmente, reportaron que evita los cursos impartidos “en cascada”, los cuales se perciben como 
de menor calidad. Con la modalidad a distancia los docentes reciben materiales directamente de 
la fuente (las IES). Sin embargo, todas las entidades perciben riesgos en basar la Estrategia 
casi exclusivamente en la modalidad a distancia. 

La diferencia es que antes los cursos eran presenciales y en cascada y ahora son en 
línea. Los cursos son muy buenos. Pero en línea resulta muy complicado para los 
maestros, se tiene que fortalecer esta parte.
Entrevistado 2, Yucatán

Todas las entidades consideran que, dadas las condiciones de conectividad en sus regiones y la falta 
de capacidades tecnológicas de la mayoría de los docentes, era necesario ampliar la oferta a una 
modalidad semipresencial donde parte de los cursos (o del contenido de los cursos) fuera a dis-
tancia, y parte se pudiera impartir directamente por capacitadores estatales en la escuela (a través 
del SATE) o en los Centros de Maestros. Para ello, las entidades consideran fundamental tener un 
papel más activo de las IES estatales en la oferta de formación continua. 

Consideramos que no todos los docentes están al cien por ciento preparados para 
las capacitaciones a distancia. Debemos atender a los grupos con capacitaciones 
presenciales, a otros con capacitaciones semipresenciales y finalmente a un grupo 
que, si tiene la capacidad para asistir al curso en línea en su totalidad, lo haga así. Las 
generaciones que no tienen habilidades tecnológicas están en desventaja.
Entrevistado 5, Sonora
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Monitoreo y evaluación de la formación continua

Un reto importante identificado por las entidades, es que hasta la fecha no tienen forma de mo-
nitorear directamente los registros o el desempeño de los maestros en los cursos. Los reportes 
de asistencias, etc., los mandan las IES cada semana o dos semanas, por lo que las entidades no 
cuentan con ellos en tiempo real. 

Sentimos que para poder dar resultados debes tener control del proceso. Sin em-
bargo, nosotros sólo sabemos si están inscritos o no. No sabemos a qué cursos se 
inscribieron, a pesar de que somos la autoridad educativa estatal.
Entrevistado 3, Sinaloa

[…] la formación no está plenamente formalizada. No contamos con herramientas 
para acompañar a los docentes, ni económicas ni de información; no sabemos qué 
cursos están tomando ni tenemos acceso a la plataforma. No consideramos que sea 
eso lo más pertinente para el éxito de este nuevo modelo.
Entrevistado 3, Quintana Roo

Todos los entrevistados consideran importante medir y evaluar la calidad de los cursos y el impacto 
que están teniendo en el aula y en la práctica docente. 

El esquema de capacitación propuesto no asegura la mejora en la calidad educativa 
en los alumnos, sólo prepara a los docentes para la evaluación, pero no se consideran 
los resultados en el aula.
Entrevistado 5, Veracruz

Fortalezas de la estrategia

Las entidades perciben cuatro grandes fortalezas de la Estrategia. Primero, que los cursos son 
menos generalizados —la queja más frecuente en relación con los cursos del Pronap y Carrera 
Magisterial (CM)— y están más cercanos a las necesidades de los docentes. 

La dinámica anterior incluía un catálogo con distintos temas; los estados ofrecían 
los cursos a los cuales los docentes se inscribían y recibían puntos que les ayudaba 
(sic) a subir escalafones en la Carrera Magisterial. Sin embargo, no había una línea 
consistente en relación con un camino específico a seguir que formara a un perfil 
deseado de docente. La ventaja que veo con esta nueva política, resultante de la 
Reforma Educativa, es que sí va más enfocada a cumplir con una mejora de los per-
files de los docentes.
Entrevistado 2, Puebla

Segundo, que la formación a distancia amplía drásticamente la cobertura, con una mayor calidad 
potencial. Esta calidad se da por el involucramiento de IES de gran prestigio en el diseño y la 
impartición de los cursos.

73Resultados del trabajo de campo



Tercero, se aprecia una estrategia de formación continua más amplia (incluye educación básica y 
media), mejor articulada (define objetivos para cada tipo de docente) y con una mayor conexión 
con el aula (todo programa de formación continua [cursos] requiere un proyecto de aula).

Hoy los maestros ven que hay una coordinación permanente entre estado y federa-
ción. Antes sólo había oferta local. Ahora es local y federal, entonces los maestros 
están menos preocupados.
Entrevistado 2, Estado de México

Por último, ligar la formación continua a la evaluación se percibe como una fortaleza, ya que mo-
tiva más al docente y genera mayor interés por este tipo de actividades. Dado que los docentes 
tienen en su mayoría que llevar a cabo su formación continua en horas fuera del horario escolar, si 
no hay un incentivo fuerte para capacitarse, es difícil esperar que destinen tiempo disponible en 
sus horarios extraescolares para ello. 

La formación continua actual se deriva de los procesos de evaluación de ingreso, 
promoción y permanencia. La capacitación que actualmente se ofrece está prin-
cipalmente dirigida a ese tema, proveer al docente de cursos que complementen 
las debilidades identificadas durante la evaluación. Las opciones son obligatorias 
cuando tienes resultados de insuficiente (así como el estado, quien está obligado a 
ponerle un tutor) y no obligatorias para los docentes que desean mejorar pero que 
no necesariamente tuvieron resultados insuficientes. Parece ser que la oferta es 
amplia, se manejan más de 500 cursos. Todos se diseñaron siguiendo los Perfiles, 
Parámetros, Indicadores.
Entrevistado 3, Sinaloa

Vemos muy positivo que los cursos estén enfocados en ayudar al maestro según los 
resultados de su evaluación.
Entrevistado 5, Tabasco

Recursos

Todas las entidades reportaron no contar con suficientes recursos (humanos y económicos) para 
operar la estrategia de formación continua y proveer las acciones complementarias que a su jui-
cio son necesarias a fin de lograr la pertinencia y cobertura a las que el programa aspira. Aunque 
el presupuesto a nivel federal para formación continua se ha incrementado, se ha destinado en 
su mayoría a la provisión de cursos en la plataforma federal. Algunas entidades han podido con-
tinuar con una oferta local con base en sus propios recursos, pero esto no ha sido el caso en todos 
los estados.

Hay también poca capacidad en los estados para operar el programa. En el Estado de México, 
la entidad con mayor número de alumnos y docentes, hay 20 personas operando el programa, 
muchas de las cuales tienen otras funciones. Como ya se describió antes, en la propia autoridad 
federal, 12 personas, incluyendo personas de alto y bajo nivel administrativo, operan el programa 
para todo el país. Algunos trabajan con contratos temporales, o sin haber recibido pago todavía. 
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Los estados comentaron que para el éxito de esta nueva política de formación continua se requiere 
un acompañamiento presencial de parte del estado, y ello conlleva mayores recursos. 

4.3.	Resultados de los grupos de enfoque con docentes

En este apartado se resumen los hallazgos principales de los seis grupos de enfoque hechos en la Ciu-
dad de México y Puebla. Primero se resumen los tres grupos de enfoque formados con docentes de 
educación básica, seguido de los tres grupos integrados por docentes de EMS. 

Educación básica: grupos de enfoque

Dos grupos de enfoque se reunieron el 23 de junio de 2016 en las instalaciones de la Secretaría de 
Educación de Puebla. Un tercer grupo de enfoque con docentes de educación básica se integró en 
la Ciudad de México el 2 de julio de 2016 en las instalaciones del Centro de Maestros Luis Álvarez 
Barret, ubicado en la colonia Roma. 

Los docentes fueron convocados a los grupos de enfoque por su respectiva autoridad estatal. El 
grupo incluyó docentes de educación básica (preescolar, primaria general o educación especial y 
secundaria general o técnica) que obtuvieron resultado insuficiente en su Evaluación del Desem-
peño de noviembre de 2015 y que actualmente participan en el programa de formación continua 
(aunque, como veremos más adelante, algunos no estaban tomando cursos en el momento de 
participar en el grupo focal). A continuación, se resumen los principales hallazgos. 

Conocimiento de la nueva política de formación continua

Los grupos focales revelaron desinformación y falsas expectativas de los maestros sobre la forma-
ción continua. Esto provocó enojos. Por ejemplo, los tutores asignados sólo acompañaron algunas 
partes del proceso (por ejemplo, en el registro para el curso). O bien, los tutores que los acompa-
ñaron no habían recibido ningún tipo de capacitación para guiar la tutoría. Fueron elegidos como 
tutores por obtener resultados destacados, pero no sabían cómo apoyarlos.

En telesecundarias no nos acompañará un tutor, no habrá acompañante, sino un ins-
pector quien nos dio el curso. No es docente. Sólo nos dan instrucciones, “regístrate 
aquí”, pero no nos dan un acompañamiento ni resuelven dudas ni fechas claras.
Docente de educación básica, Puebla1

Los docentes pensaron que tendrían varias opciones para elegir, pero expresaron que con fre-
cuencia solamente aparecía un curso como opción y en otros tantos no pudieron inscribirse a la 
institución de su preferencia por falta de cupo. 

1	 Esta figura es el ADP, pero ningún maestro con el que hablamos en los grupos de enfoque reconocía esta figura, 
confundiéndola con la del tutor.
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En general, la formación continua se ve como un requisito para presentar la Evaluación del Desem-
peño nuevamente en noviembre de 2016, no como una oportunidad de crecimiento profesional. 
Algunos, en especial los maestros más jóvenes, exhiben una postura más abierta ante todo el 
proceso y lo ven como una oportunidad de crecimiento personal.

Información/Comunicación

No hubo suficiente sensibilización o información. Al igual que con otros procesos de la Reforma 
Educativa, la información distribuida fue parcial y confusa para los docentes. 

Nadie nos informó acerca de la Reforma Educativa. La información llegó a través de 
los medios de comunicación. No hubo ningún supervisor ni sindicado. Fueron rumores.
Docente de educación básica, Ciudad de México

En mayo mandaron el correo sobre el registro del curso de lengua donde decía que 
era con el Tecnológico de Monterrey y ayer me dicen que no, que es con la UNAM.
Docente de educación básica, Puebla

El maestro de supervisión nos dijo que debíamos inscribirnos a los cursos en el Cen-
tro de Maestros. Debíamos registrarnos a tres cursos, nos enseñó la plataforma y 
nos comentaron que sería como el seguimiento a la evaluación. La impresión gene-
ral es que van haciendo las cosas conforme se les va ocurriendo.
Docente de educación básica, Ciudad de México

Algunos docentes en Puebla comentaron que se les notificó vía correo electrónico que habían 
obtenido el resultado de insuficiente en su Evaluación del Desempeño. Después, ellos llamaron  
a la Secretaría de Educación en Puebla para pedir que se les explicaran sus resultados. Durante la 
llamada se les citó en un Centro de Maestros. En el Centro de Maestros los ADP revisaban 
sus resultados y los ayudaban a inscribirse en los cursos que les correspondían, de acuerdo con sus 
resultados. Algunos docentes expresaron no haber reconocido la figura del ADP y la confundieron 
con la del tutor, de la que ya habían oído hablar.

En la Ciudad de México, los supervisores comunicaron a los docentes en cada escuela que debían 
asistir al Centro de Maestros para registrarse a los cursos.

En el momento que se integraron los grupos de enfoque, había muchos maestros que todavía no 
entendían todo el proceso de formación continua. En general, ya se habían inscrito a los cursos 
(más adelante en el documento se hablará sobre ese proceso en particular), pero mientras unos ya 
habían comenzado sus cursos sin problemas, otros todavía no recibían notificación por parte 
de las IES.

Expectativas sobre la formación continua

En general hay buena disposición entre los docentes para ser evaluados y formados. El descontento 
principal está en la forma precipitada en la que se implementó la Estrategia. En Puebla mencio-
naron que los cursos a distancia hubieran sido oportunos antes de la evaluación, no después (esto 
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también lo mencionaron algunas autoridades educativas). Consideran que se pudo haber aprove-
chado el tiempo de los consejos técnicos para la preparación. También hay muchas dudas sobre 
qué tan efectiva va a ser esta nueva estrategia de formación continua (tomando en cuenta que en 
el pasado no todos los cursos que tomaban eran buenos).

En la Ciudad de México consideran que la propuesta de que sean cursos en línea es buena, pero 
deben capacitarlos en el uso de las tecnologías. Por otro lado, no se tomó en cuenta que, por otros 
programas o políticas, muchos docentes ahora tienen más trabajo administrativo (mencionaron 
que pierden mucho tiempo llenando formatos y en papeleo) que limita su tiempo para los cursos.

Experiencias con el programa actual

Tanto en Puebla como en la Ciudad de México se mencionó que los docentes fueron citados en 
el Centro de Maestros para revisar los resultados de su evaluación y posteriormente ayudarlos 
en el registro de los cursos, según sus necesidades. En la Ciudad de México fueron junto con el 
director de la escuela a la que pertenecían el docente y el supervisor. Adicionalmente, se citó a un 
docente con resultados destacados para ayudarlos en el proceso de registro.

Todos tuvieron que ir al Centro de Maestros con sus respectivos directores o supervi-
sores y un maestro destacado. Vino un maestro destacado y se sentó con nosotros. 
Pero se supone que tenía que dar un acompañamiento como tutor.
Docente de educación básica, Ciudad de México

En teoría, el maestro destacado iba a ayudar a elegir los cursos al docente con re-
sultados insuficientes, pero los maestros no sabían nada, no ayudaron. Todo eso del 
acompañamiento fue un proceso de simulación.
Docente de educación básica, Ciudad de México

Se comentó la falta de coordinación durante el proceso de inscripción a los cursos. Se menciona-
ron repetidamente los problemas con las contraseñas para ingresar a la plataforma federal. 

Llegó un correo para los cursos, mandan la contraseña y el usuario para el correo 
institucional, pero la información llega a mi correo personal; reviso el correo institu-
cional y no me llega nada.
Docente de educación básica, Puebla

Durante el proceso de inscripción, el ADP en el caso de Puebla y los supervisores en la Ciudad 
de México les dieron cierta información: “que el docente podía elegir los cursos según su perfil y 
necesidades”, pero los docentes comentan que la plataforma no les daba muchas opciones. Por 
ejemplo, el docente se debía inscribir al curso que atendería sus debilidades, pero al final la 
plataforma sólo lo dejaba inscribirse en otro que no tenía relación, o pedía inscripción en tres 
cursos cuando sólo uno estaba disponible, o no había cupo en las opciones que quería.

Nos citaron en el Centro de Maestros con el resultado de la evaluación, nos asigna-
ron a una persona para revisar los resultados, nos recomendaron tomar dos cursos 
considerando las necesidades, pero nos dijeron que ya estaban llenos, entonces me 
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registré a varios más. Cuando vi los resultados del registro, me mandaron a bases 
filosóficas, cuando mi debilidad es la asignatura de inglés.
Docente de educación básica, Puebla

La información se ha manejado de diferente manera, en el Centro de Maestros me 
dijeron que únicamente me inscribiera al curso que era de mi área de oportunidad. 
Y me mandaron al de inglés que ofrece el Tecnológico de Monterrey, cuando yo me 
había inscrito al de inglés en la página de la SEP.
Docente de educación básica, Puebla

Los docentes que ya estaban tomando cursos se quejaron del tiempo que tienen que dedicar a los 
mismos. Sienten que no se toman en cuenta sus otras actividades del día (muchos tienen dos tra-
bajos o cuentan con tiempo disponible sólo por las noches).

Primero fue una introducción a la forma de trabajo de la telesecundaria. El foro dos 
fue la carpeta de evidencias; es mucha lectura, dos libros de 200 hojas, para poder 
dar una opinión primero tengo que leerlo. Después nos piden llenar cuestionarios 
sobre las lecturas. No tenemos acompañamiento, sólo envían calificación.
Docente de educación básica, Puebla

Tomamos el curso, tuvimos 50 actividades en una semana; fue desgastante porque 
tenemos dos trabajos. La plataforma fue un desastre; teníamos un facilitador, 
ya terminamos esta semana como pudimos. Terminé enferma de colitis. De 10 a 12 
horas sentada en la computadora, está muy pesado.
Docente de educación básica, Puebla

Los docentes mencionaron que una de las grandes dificultades para efectuar las actividades de 
formación docente es el uso de la tecnología. En general no les gusta la modalidad a distancia, ya 
que sienten que no tienen una buena retroalimentación y discusión con sus pares. Por ejemplo, 
una maestra menciona que comenzó su curso y se le complicó cuando le pidieron que usara el 
navegador Chrome. Tuvo que pedir ayuda a su hijo para que le enseñara cómo instalarlo.

Entré a la plataforma, comencé a trabajar en un curso que ofrece el ILCE pero me 
solicitaron un formato de Google Chrome y yo ahí comencé a tener problemas con la 
plataforma. Una forma específica para hacer mapas conceptuales. Mi hijo fue quien 
me ayudó porque no había asesores. La tecnología cuesta trabajo; estoy desligada 
de ella.
Docente de educación básica, Ciudad de México

Los docentes mencionaron su preferencia por cursos en modalidades mixtas, así como un empleo 
mayor de los consejos técnicos a nivel escolar como espacios de formación continua. También se 
sugirió capacitar primero a los docentes en habilidades tecnológicas y después comenzar con la 
formación a distancia. 
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Razones por las que todavía no se están capacitando

Algunos docentes reportaron no estar en ningún curso de capacitación. Esto debido a que, aun-
que ya habían hecho su registro, la IES todavía no validaba o confirmaba sus registros. O, bien, en 
algunos casos, sus cursos aún no iniciaban, aunque ya tenían la fecha de inicio y la institución de 
educación superior ya los había contactado. La ansiedad en este grupo de maestros que todavía 
no reciben formación continua es notable. 

No me ha llegado la información al correo institucional; mandé el registro, pero ya 
no hay confirmación, ni al comunicarse a las instituciones. Yo me comuniqué al IPN 
y me dijeron que no ofrecían esos cursos, que sólo impartían planeación didáctica, 
que ya había empezado e incluso ya iba a terminar.
Docente de educación básica, Puebla

Utilidad y calidad de la formación continua a distancia

La disposición que tienen los docentes sobre los cursos parece depender del curso o de la IES  
que lo imparte. En general, los docentes opinaron tener buenos facilitadores y retroalimentación. 
Algunos, sin embargo, expresaron reservas acerca de la formación continua recibida.

Problemas desde el inicio para inscribirme en la plataforma del UPN; no servía; llamé, 
la contraseña no era. Ya iniciamos y no me han calificado, no me han retroalimentado, 
no me han contestado. Después de corregir el problema con la contraseña entré y 
ya estaba retrasada con las actividades, entregué una y marcaba con 23 días de 
retraso y no me la han calificado. Se olvidan que el maestro es de tiempo completo 
y los plazos están encimados con los cierres de curso. Los asesores no me han apo-
yado. Tengo mucha presión. Me siento perdida. Tengo la disposición; las fuerzas no 
sé si me alcancen.
Docente de educación básica, Ciudad de México

Yo estoy en el TEC de Monterrey y lamentablemente es excelente; digo lamentable-
mente porque no hay acceso para todos. Desarrollo de planeación argumentada. Ya 
terminé el primero, en este diplomado sí te dan herramientas para trabajar con las 
plataformas. Ya terminé y me evaluaron de inmediato. En tres etapas, si tuviera más 
actividades quizás no me daría tiempo. Si me marcaban tiempos y yo cumplía, no 
me gustaba que dieran prórroga. Lo considero como una falta de seriedad.
Docente de educación básica, Ciudad de México

Yo estoy en virtual UPN, primero fue curso de inducción. Avisaron a las 12 de la noche 
que empezaba al día siguiente. Estoy en desarrollo de capacidades; me ha aclarado 
demasiado. Ya estamos en el segundo módulo, están pesadas las tareas. Mis tutores 
me han ayudado mucho. Les pedí a dos maestros que fueran mis tutores. El tutor que 
tengo en el curso es muy bueno.
Docente de educación básica, Ciudad de México
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La parte positiva es que en el Tecnológico de Monterrey mandan las actividades y 
yo creo que toman en cuenta que tenemos trabajo y que tenemos familia, mandan 
las actividades más sencillas y con tiempo. Pero, por otro lado, el IPN sobrecarga 
con lecturas.
Docente de educación básica, Puebla

En cuanto a los facilitadores de los cursos, algunos docentes expresaron que ojalá tuvieran el nivel 
de profesionalismo que se esperaría de las IES que actualmente ofrecen los cursos. Sin embargo, 
ésta no fue una opinión generalizada. Algunos docentes, especialmente los que reportaron estar 
cursando cursos en el Tecnológico de Monterrey, expresaron opiniones favorables acerca de los 
facilitadores. 

Los docentes entrevistados tanto en Puebla como la Ciudad de México expresaron incertidumbre 
sobre si el curso realmente los ayudará o no para pasar la próxima evaluación. Creen que algunas 
instituciones hacen una mejor labor que otras, y que la experiencia varía por tipo de curso e institu-
ción. Algunos docentes comentaron que tienen círculos de estudio en sus escuelas para aprender 
a subir evidencias a la plataforma y a trabajar en sus habilidades de escritura (para la planeación 
argumentada). Otros comentaron que ya están tomando cursos por su cuenta (un docente en la 
Universidad Autónoma Metropolitana (UAM), también en línea, y otro en el Estado de México de 
forma presencial sabatina).

Conexión entre formación continua y práctica docente

Con respecto a la ruta de mejora de la escuela que se trabaja en los consejos técnicos escolares, con-
sideran que estos cursos y este esfuerzo se encuentran actualmente desligados de ese proceso. Los 
docentes los perciben como cosas distintas.

No se percibe que los docentes vean una conexión clara entre el curso y su práctica docente o 
trabajo en el aula. Sólo en el caso de los maestros de inglés se dieron ejemplos concretos de cómo 
piensan usar lo aprendido en el aula. Los demás no pudieron pensar en casos específicos de apli-
cación. Los maestros de inglés comentaron que usarían videos en inglés para que los alumnos 
puedan mejorar su vocabulario. En el caso de algunas modalidades, como la de telesecundaria, 
los docentes sienten que la evaluación no se apega a sus planes y programas de estudio. Ade-
más, mencionan que la realidad de los alumnos en las telesecundarias es muy distinta a la que 
se plantea en los cursos (alumnos con muchos problemas de violencia intrafamiliar, con niveles 
socioeconómicos en desventaja, etc.) y que no se ofrecen alternativas, capacitaciones o apoyos 
para ese tipo de escenarios.

Por otra parte, los docentes manifiestan una conexión clara entre el curso y la evaluación docente. Los 
docentes creen que la formación continua los ayudará a preparar mejor su portafolio de evidencias.

Educación media superior: grupos de enfoque

Dos grupos de enfoque con docentes de EMS se reunieron el 23 de junio de 2016 en las insta-
laciones de la Secretaría de Educación de Puebla. Un tercer grupo de enfoque con docentes de 
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educación básica se integró en la Ciudad de México el 2 de julio de 2016 en las instalaciones del 
INEE en la Ciudad de México.
 
Los docentes fueron convocados a los grupos de enfoque por su respectiva autoridad estatal. El 
grupo incluyó docentes de EMS de distintos subsistemas estatales (entre ellos de bachilleratos 
generales, digitales y Cecyte) y federales (Colegio de Bachilleres, DGTI, DGTA). En los grupos de 
media superior se convocó a docentes con resultados distintos en la Evaluación del Desempeño 
(insuficiente, suficiente, bueno, destacado). Se buscó que todos estuvieran participando en activi-
dades de formación continua.

Conocimiento de la nueva política de formación continua

Los docentes de media superior, tanto en la Ciudad de México como en Puebla, comentaron que 
había cierta claridad sobre el propósito de los cursos de formación continua que ya estaban cur-
sando. Entienden que es parte de los procesos de la Reforma Educativa y que la formación va de 
la mano con la evaluación. Algunas cosas en las que falta claridad son sobre quiénes tienen que 
tomar los cursos. Los participantes de los grupos de enfoque a este nivel entienden que todos 
los docentes con resultados insuficientes deben seguir preparándose y formándose para volver a 
presentar la Evaluación del Desempeño en noviembre. Sin embargo, para el caso de docentes con 
mejores resultados, hay variación en que si el tomar cursos es opcional o no. Al parecer se manejó 
distinto en los diferentes subsistemas.

La nueva ley de profesionalización docente marca que se debe evaluar a los maes-
tros cada cuatro años. Según la evaluación se debe capacitar a los maestros cuyo 
resultado fue bajo. Se busca la excelencia.
Docente de educación media superior, Puebla

Que yo sepa no fue opcional, nos notificaron. Parte del proceso de la misma Reforma 
de acuerdo con los resultados de la evaluación.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

En realidad, muy poco, sólo sabemos que van a ofrecer cursos. En este caso, en la 
escuela nos invitaron a participar en los cursos que se ofrecen en línea, muy pocos ac-
cedieron, muy pocos dijimos sí. No llegó la información clara sobre lo que se trataba.
Docente de educación media superior, Puebla

Yo tenía entendido que si pasabas la evaluación no ibas a tener ninguna prepara-
ción; en principio, el protocolo era que con una guía te preparabas para el examen; 
en mi caso, yo nunca la tuve. Si resultaba una calificación no aprobatoria teníamos 
que tomar los cursos de la Cosdac de manera obligatoria. Aun así, me llegó la invita-
ción y de manera obligatoria por parte de nuestra supervisión tuvimos que participar 
en los cursos de formación continua.
Docente de educación media superior, Puebla
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Información/Comunicación

Aunque en la autoridad estatal hay una percepción de que la comunicación en educación me-
dia es fluida, los docentes reportaron haber recibido información no siempre clara y a veces 
confusa. Para el caso de la Ciudad de México, no existió un proceso unificado con respecto a la  
comunicación hacia los docentes que debían inscribirse a los cursos de la plataforma. Asimismo, se  
reportaron variaciones en cómo se transmitió la información de subsistema en subsistema, de 
plantel en plantel e incluso dentro del mismo subsistema. Por ejemplo, hubo docentes que ya sa-
bían el proceso y pasos que debían tomar, y tenían la información a tiempo. Hubo otros docentes 
a quienes les llegó la información con un día antes o una noche anterior.

La directora del plantel sí nos informó en tiempo y forma. Nos han avisado de los 
cursos. En lo único que no estuve de acuerdo fue en que nos dieron los cursos a 
mediados de curso académico. Fue muchísimo y tuve que dejar un trabajo de la ma-
ñana para poder asesorarme.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Nos llegaron las notificaciones a destiempo.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Me llegó por oficio; mi jefe inmediato me notificó de forma oral. En mi caso sí me 
avisaron con anticipación. Me pidieron ingresar a la página para registrar los cursos.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Yo soy del mismo plantel y la notificación me llegó vía correo electrónico por parte 
del INEE y una semana después me llegó el oficio, luego me llamó mi director y me 
informó. Es evidente que las notificaciones se dieron de manera subjetiva según los 
vínculos con los directores.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

De la DGB nos llegó la información por medio del correo institucional que se creó; 
el anuncio fue repentino; no se anunció en pasos.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Todos sabíamos lo que iba a pasar; fue como crónica de una muerte anunciada. Se 
ha hecho un gran trabajo, se ha estado al pendiente; la jefa de docentes avisó cuando 
no se había pasado el examen.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Para el caso de Puebla, hubo mucha confusión. Se tenía entendido que tomarían los cursos quie-
nes los requerían, pero hubo algunos docentes a los que, a pesar de haber obtenidos buenos resul-
tados en su Evaluación del Desempeño, se les obligó a inscribirse en los cursos.

Es un proceso confuso porque los que no han sido evaluados no se inscribieron a los 
cursos de formación. Nosotros ya fuimos evaluados y ya entramos al Servicio Profe-
sional Docente donde nos tenemos que capacitar continuamente.
Docente de educación media superior, Puebla
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 En el Colegio de Bachilleres hubo mucha confusión sobre quién debía ser evaluado y 
quién iba a tomar los cursos. No sabemos por qué algunos sin haber sido evaluados 
tienen que tomar los cursos.
Docente de educación media superior, Puebla

Expectativas sobre la formación continua

Los docentes de media superior reportan una buena disposición tanto para la evaluación como 
para la formación continua. Les gusta la flexibilidad que el modelo a distancia les otorga. Algunos 
docentes, sin embargo, pidieron más capacitación para el uso de las tecnologías a fin de sacar 
más provecho de los cursos. También se mencionó que el acceso a computadoras con internet en 
Puebla (menos en la Ciudad de México) no es tan común, por lo que a algunos docentes se les ha 
complicado completar el curso a tiempo.

Estoy de acuerdo con la formación continua para estar actualizada en el nivel cogni-
tivo y la manera en la que ven la vida los alumnos.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Estoy a favor de la formación continua en línea porque permite flexibilidad de horario.
Docente de educación media superior, Puebla

Sin duda es un acierto el sistema de actualización o de formación continua y es doble 
acierto al ser de manera virtual porque favorece el no anquilosarse y estar avanzando.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Sin embargo, no tener clara la nueva ruta de formación ha llevado a incertidumbre sobre qué se 
debe hacer para avanzar y obtener al final alguna especialización o posgrado. Quieren saber tam-
bién si a los docentes que previamente han tomado cursos de formación —como el Programa de 
Formación Docente de Educación Media Superior (Profordems) o maestrías o especializaciones— 
se les van a contar o a acreditar en este nuevo esquema.

Los docentes reportan no tener suficiente claridad sobre cómo es que los cursos van a ayudarlos a 
que su desempeño en el aula mejore. También expresaron su inquietud por saber si en este caso la 
evaluación y la formación continua estarán ligadas a incentivos económicos (como ocurría con la CM).

Experiencias con el programa actual

Al igual que en educación básica, los docentes de educación media comentaron que el proceso 
de registro a la plataforma federal fue “engorroso”. No todos pudieron inscribirse a los cursos que 
querían, ya que no había cupo. Hubo otros que a pesar de que en el diagnóstico de su Evaluación 
del Desempeño se les indicaban ciertas áreas por desarrollar, la plataforma no les daba la opción 
de tomar esos cursos.

En varios cursos, los facilitadores (tutores en línea) entraron a destiempo, o muchas veces ya no 
regresaron. Un docente comentó que él era facilitador y que a ellos se les convocó a destiempo; el 

83Resultados del trabajo de campo



curso comenzó sin haber tenido a todos los tutores a tiempo, y por eso muchos facilitadores no 
aparecieron desde el inicio del curso. También comentó que hubo muchos tutores que dejaron 
la actividad a la mitad; no saben las razones exactas, pero se cree que fue por falta de tiempo e 
incentivos económicos, ya que es una labor voluntaria.

Yo estoy en el curso de Observar para Aprender (OPA) como tutor (facilitador). En-
tramos a la plataforma una semana después de haber iniciado el curso; la primera 
semana se da como una capacitación para conocer la plataforma. Cuando nos in-
tegramos comenzaron muchas preguntas de los profesores, lo que generó mucha 
participación. Muchos tutores renunciaron y nos pidieron apoyar en más cursos. No 
hay incentivos. Me había inscrito al mismo curso del que después fui tutor.
Docente de educación media superior, Ciudad de México 

Yo recibí la notificación antes de semana santa; en ese momento entré a la plataforma 
y sin ningún problema me pude inscribir. Iniciamos sin tutor. Son seis módulos y 
hasta el módulo cuatro apareció el tutor haciendo observaciones fuera de lugar.
Docente de educación media superior, Ciudad de México 

Yo cursé el OPA. Esta semana terminamos el curso; nunca se presentó el tutor ni nos 
hizo observaciones.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Con respecto a la modalidad a distancia hubo opiniones encontradas dentro del grupo. Por un 
lado, había docentes muy contentos de poder tomar cursos a las horas que más les convenían. 
También les gusta el hecho de poder tomar el curso con colegas de otros estados y poder colaborar 
con ellos en línea (hay una sección para chat con todos los docentes). 

Por otro lado, la modalidad en línea da una mayor flexibilidad de horario, me gusta 
que la información se puede obtener, guardar e imprimir muy fácil.
Docente de educación media superior, Puebla

En los foros, los compañeros intercambiemos experiencias y eso hace que conozcamos 
experiencias nuevas y la pongamos en práctica con los alumnos. Los foros son muy 
valiosos para compartir y sentirse acompañado por otros docentes en el proceso.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Me gustó que no había profesores nada más de Puebla, éramos de toda la república y 
compartimos experiencias y condiciones similares. Se hizo comunidad.
Docente de educación media superior, Puebla

Sin embargo, los docentes que no están tan familiarizados con las tecnologías sienten que la 
retroalimentación presencial da un valor agregado mayor a su formación.

Yo estoy un poco insatisfecha con los cursos en línea. Siento que no son tan eficien-
tes, porque si yo estoy fallando en el grupo, me gustaría que una persona me dijera: 
“Mira, te falta esto”, pero con la planeación que mandas no hay una retroalimenta-
ción real. Si se complementan los cursos en línea con sesiones presenciales, sería 
mucho más efectiva la capacitación.
Docente de educación media superior, Puebla
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Yo prefiero documentarme; busqué un libro y con eso me he orientado acerca de la 
base pedagógica. La plataforma me cuesta trabajo.
Docente de educación media superior, Puebla

En general, se percibe cierta desorganización por parte de las autoridades, por los puntos menciona-
dos arriba en relación con la falta de tutores y algunas incoherencias entre los cursos ofrecidos y el diag-
nóstico de la evaluación. También se menciona falta de proactividad por parte de algunos docentes. 

En el curso que estoy tomando nos reunimos una vez al mes. Hubo profesores que 
se inscribieron tarde al curso y me llamó la atención que les dieron oportunidad 
de ingresar tarde. En las reuniones nos retroalimentamos y ayudamos a los que ape-
nas estaban ingresando; nos apoyamos con la plataforma. Me pareció una buena 
estrategia que se pudieran poner al tanto para que no desertaran. Muchos de los 
profesores pretextan que no les llega la información o que no les avisó el profesor, 
pero creo que es cuestión de estar al pendiente.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

De lo que me pude percatar al ayudar a los compañeros a inscribirse es que nos 
abrieron una cuenta de correo electrónico institucional. A pesar de que la informa-
ción llegó ahí, observé que los maestros no habían revisado su correo. Quizás los 
maestros no están al tanto.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Razones por las que todavía no se están capacitando

Hubo algunos docentes en el grupo que todavía no habían sido capacitados. En general, fue por-
que sus cursos aún no iniciaban o las IES todavía no los contactaban. Los que ya tenían claridad 
respecto al inicio de sus cursos estaban más tranquilos, pero sí mencionaron que se percibía cierta 
desorganización por parte de las autoridades.

No he tomado ningún curso porque no han iniciado. Pero mis compañeros me han 
comentado que la plataforma en general ha sido muy engorrosa.
Docente de educación media superior, Puebla

Mi percepción es que todo esto es una falta de planeación. Me inscribí, pero no estoy 
tomando ningún curso, ya que empieza en agosto.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

En mi caso me inscribí a uno, pero lo han estado cambiando. Cambiaron las fechas 
para agosto.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Utilidad y calidad de la formación continua a distancia

En relación con el contenido de los cursos, los docentes opinan que los cursos que toman son 
buenos, aunque expresaron reservas también. El material que se ofrece les ha servido y se ofrecen 
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buenas estrategias didácticas, buenas referencias (material bibliográfico); asímismo, les gusta el 
aprendizaje colaborativo entre docentes. Sin embargo, también comentaron que los cursos no 
siempre responden a sus necesidades. Por ejemplo, algunos quisieran tener mayor formación en 
temas disciplinares (de su asignatura), por lo cual buscan cursos o apoyo en otra parte.

He buscado en INAOE que se me capacite en la actualización de conocimientos 
en óptica, acústica y electromagnetismo. Ya que sólo me ofrecieron planeación 
argumentada.
Docente de educación media superior, Puebla

En mi caso, estoy buscando capacitación en Estadística.
Docente de educación media superior, Puebla

Muchos ven con buenos ojos esta experiencia formativa, ya que además de aprender nuevas 
estrategias didácticas, están asimilando nuevas habilidades tecnológicas.

Estamos aprendiendo el manejo de la tecnología y eso mismo se puede implementar 
con los alumnos en las aulas.
Docente de educación media superior, Ciudad de México

Desconozco cómo se hace la selección de los facilitadores, pero se ven irregularidades, 
ya que no todos muestran el mismo interés.
Docente de educación media superior, Puebla

En relación con la calidad de la retroalimentación y los facilitadores, hubo algunas opiniones 
encontradas también. Algunos docentes expresaron haber tenido buenas experiencias.

En Competencias Docentes sí recibí retroalimentación; la facilitadora estaba muy 
presente, nos recordaba las fechas y fue muy amable. Siempre estuvo al pendiente. 
Docente de educación media superior, Puebla

Cuando me invitaron a los cursos me enseñaron todas las opciones que había, pero 
cuando entré a la plataforma sólo pude registrarme a uno, Observar para Aprender, 
y ahí me inscribí. Lo positivo es que hay abundante retroalimentación de muchos 
docentes porque hay un foro en donde uno puede preguntar y luego luego se tiene 
respuesta de los compañeros.
Docente de educación media superior, Puebla

Otros docentes del grupo expresaron que los temas se trataban de manera superficial, con poca 
profundidad. Sienten que la modalidad a distancia no se presta para obtener una mejor retroali-
mentación. Además, ésta sólo se da por una vía, no es una conversación entre el facilitador y el 
docente. Al parecer, con la plataforma no se da una conversación tan fluida. En algunos casos se 
reportó que los facilitadores se incorporaron una semana después de haber iniciado el curso.

Algunos docentes compararon los cursos de esta política de formación con otras experiencias que 
han tenido tomando cursos en línea (en el caso de maestrías, por ejemplo), y comentan que en 
otras ocasiones las retroalimentaciones son más precisas y profundas. La excepción a este tipo de 
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comentarios vino de aquellos con cursos que sí han ofrecido un acompañamiento semipresencial. 
Un docente en Puebla mencionó que en su curso sí contaba con apoyo presencial, y eso le había 
ayudado en el proceso (en el curso de Comunicación Escrita).

Nunca recibí retroalimentación, el tutor sólo verificaba que llegara mi trabajo, pero 
no mandaba comentarios; no tuve acompañamiento. La maestría fue una modali-
dad semipresencial. Lo que dice el maestro es cierto, hay facilidades por la moda-
lidad en línea, pero, por ejemplo, en mi caso, durante la maestría había una sesión 
presencial para plantear mis dudas y tener retroalimentación. En la plataforma no 
hay este intercambio.
Docente de educación media superior, Puebla

La plataforma sólo tiene un blog en el que te aparece quién está conectado, pero no 
es muy amigable, no hay un moderador que abra el diálogo.
Docente de educación media superior, Puebla

Los docentes que participaron en estos grupos expresaron confusión acerca de si lo que están ha-
ciendo en el curso realmente les ayudará a mejorar sus resultados en la Evaluación del Desempeño. 
Algunos mencionan que no hay coherencia entre la Evaluación del Desempeño y estos cursos. Por 
ejemplo, muchos que obtuvieron resultados insuficientes en la sección de “Portafolio de eviden-
cias” mencionan que están enviando el mismo material durante el curso, y en esto están sacando la 
mejor calificación. No entienden por qué entonces en la evaluación los calificaron tan bajo.

En mi curso de Evidencias, salí bien, con 9.6. No fueron dos horas por módulo, sino 
casi 12 horas con un total de 60 horas que le dediqué al curso. Para mi evaluación, 
en la sección de Evidencias, plasmé la misma información que mandé al curso, el 
mismo proyecto, la misma situación. En la evaluación salí con 97, con nivel 1, por 
eso me dicen que tenía que repetirlo, y en el curso saqué 96, con el mismo material. 
¿Por qué en la evaluación salgo como reprobada y aquí en el curso salí excelente? 
Docente de educación media superior, Puebla

Conexión entre formación continua y práctica docente

Los docentes de EMS que participaron en los grupos de enfoque expresaron que el curso sí les 
ayudaría a combinar el uso de tecnologías en el aula. Esto lo ven como algo muy positivo y con 
impacto directo sobre su práctica. Además, consideran que el curso les está ayudando a generar un 
ambiente distinto en sus clases. 

En algunas dinámicas, como los ejercicios de activación, yo antes era muy teórica 
y les daba lecturas para que hicieran resúmenes o mapas mentales, pero ahora les 
pongo los ejercicios que aprendí en un curso de Competencias Docentes; ahí el ma-
terial que nos dieron eran lecturas y un video de donde saqué esto.
Docente de educación media superior, Ciudad de México
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Encuesta a responsables de formación 
continua en las entidades federativas 
de la república mexicana

5

En julio de 2016 se envió una encuesta electrónica a todos los responsables de formación conti-
nua en las entidades del país, tanto en educación básica como en media superior. El INEE apoyó 
contactando a los enlaces estatales para motivar a los responsables a contestar la encuesta. La 
encuesta tuvo 154 respuestas (vea la sección 3 en la muestra). 

Los resultados que se presentan en esta sección se agruparon para los dos niveles (educación básica 
y media). A continuación nos centramos en los principales hallazgos. En donde sea relevante, se 
discuten las diferencias entre básica y media.

Capacidades en el ámbito estatal 

Casi la mitad de los responsables de formación continua tiene menos de un año en el cargo. Esto 
no quiere decir que no tengan experiencia en la gestión de programas estatales o incluso en ac-
tividades de formación continua. La gran mayoría de estos responsables han ocupado diversos 
cargos en las secretarías estatales. Además, casi todos han sido parte de la estructura docente del 
estado en funciones docentes, directivas o de supervisión. 

En promedio, en cada estado trabajan 35 personas en actividades de formación continua. No 
sabemos si los que responden están incluyendo a personas de la estructura o sólo a funcionarios. 
En las entrevistas se habló de grupos más reducidos, de entre 10 y 20 personas, encargadas de 
estas actividades en la secretaría. 

Nivel de autonomía para diseño y operación del programa  
de formación continua

El trabajo de campo reveló que los estados se sentían con poca “voz” y rango de acción en muchas 
actividades concernientes a la formación docente. El cuadro 5.1 presenta las opiniones reporta-
das por los responsables de formación docente de todo el país acerca de su nivel de autonomía 
en diversas actividades. Las actividades sobre las que se percibe mayor autonomía son las que 
tienen que ver con la oferta estatal, la difusión de convocatorias y el apoyo para que los docentes 
seleccionen sus cursos. Se percibe nula o muy poca autonomía en áreas relacionadas con todo lo 
que tiene que ver con la oferta federal: evaluación y retroalimentación de los cursos, así como su 
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diseño. Tampoco se percibe que haya mucha autonomía en la selección y asignación de tutores, 
quizá porque los perfiles están determinados en el nivel central.

Cuadro 5.1.  Nivel de autonomía reportado por entidades en actividades seleccionadas

Pregunta Nada de 
autonomía

Algo de 
autonomía

Bastante 
autonomía

Autonomía 
completa

Diseño de los cursos de regularización  
o formación continua: oferta federal 63.86% 18.07% 10.84% 7.23%

Selección de tutores para docentes noveles 30.86% 29.63% 22.22% 17.28%

Asignación de tutores para docentes noveles 35.00% 28.75% 17.50% 18.75%

Selección de tutores para el proceso de regularización 
de docentes con resultado de insuficiente  
en su Evaluación del Desempeño

29.63% 34.57% 19.75% 16.05%

Asignación de tutores para el proceso de  
regularización de docentes con resultado de  
insuficiente en su Evaluación del Desempeño

33.33% 29.63% 20.99% 16.05%

Difusión de la convocatoria para el registro de cursos 8.54% 20.73% 35.37% 35.37%

Mesas de orientación y apoyo  
para que los docentes seleccionen cursos 16.87% 30.12% 25.30% 27.71%

Vinculación con las necesidades locales  
de las escuelas 15.66% 36.14% 28.92% 19.28%

Evaluación y retroalimentación  
de los cursos ofrecidos en el nivel federal 39.02% 35.37% 18.29% 7.32%

Evaluación y retroalimentación  
de los cursos ofertados a nivel estatal 16.87% 27.71% 32.53% 22.89%

N = 83 respuestas en la mayoría de las preguntas

Grado de avance reportado en las actividades

Debido a que la Estrategia Nacional de Formación Continua se lanzó apenas en marzo de 2016, se 
recogieron las opiniones de los responsables estatales respecto al grado de avance de las distintas 
actividades consideradas en ésta. Los resultados están en el cuadro 5.2. Aquí se puede apreciar 
que la mayoría de las actividades todavía no está completamente implementada y se encuentra 
en proceso de puesta en marcha. Las actividades ya implementadas (o con mayor grado de avan-
ce) son las que tienen que ver con el uso de la plataforma federal (y estatal si la hay), así como con 
la difusión de la convocatoria y el registro de los maestros. 

Por otro lado, hay actividades relacionadas con la conectividad y la infraestructura en las que no 
hay avances todavía, así como en los incrementos a los presupuestos locales para lograr un mejor 
esfuerzo en este sentido.
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Cuadro 5.2. � Grado de avance reportado por entidades en actividades  
de formación continua seleccionadas

Pregunta No está  
considerada En planeación En proceso  

de implementación
Ya  

implementado

Capacitaciones a docentes en el uso  
de la plataforma federal o estatal 10.71% 21.43% 32.14% 34.52%

Selección y asignación de tutores  
para docentes noveles 13.10% 16.67% 39.29% 23.81%

Selección y asignación de tutores  
para regularización de docentes  
con resultados de insuficiente 

13.10% 15.48% 52.38% 14.29%

Difusión de la convocatoria para  
registro de los maestros en los cursos 5.95% 10.71% 27.38% 53.57%

Mejora en la infraestructura  
y conectividad para hacer uso  
de la plataforma federal o estatal

25.00% 26.19% 19.05% 16.67%

Incremento en el presupuesto local  
para actividades de formación continua 34.52% 29.76% 7.14% 5.95%

Asesoría, apoyo y acompañamiento  
de los docentes 7.14% 21.43% 33.33% 35.71%

Diseño de trayectorias formativas 14.29% 25.00% 32.14% 20.24%

Nota: en algunos casos las respuestas no suman 100% porque hay una respuesta 
correspondiente a “no sé”/“no aplica”.

Apoyos y comunicación con la autoridad federal

En el trabajo de entrevistas en campo se percibieron algunas deficiencias y descontento en torno 
a la comunicación inicial con la autoridad federal, así como en la coordinación entre instancias. 
También se comentó que, sobre todo en un principio, las entidades se sintieron aisladas y solas 
en el proceso. La figura 5.1 describe los principales apoyos recibidos por parte de las autoridades 
federales. Aquí se puede ver que el principal apoyo se da en forma de notificaciones y oficios, se-
guido por juntas y reuniones. Menos de 40% de las entidades reportó haber sido explícitamente 
capacitado por la federación en la nueva estrategia. Menos de 20% había sido visitado por enlaces 
en el nivel federal.

En cuanto a la información brindada por las autoridades federales, la mitad de las entidades pien-
sa que es oportuna y la otra mitad que no lo es. La mayoría considera que la información es de 
calidad (clara, bien articulada y precisa para lograr los propósitos del programa), aunque 37% con-
sidera que no lo es. Por último, hay una división clara entre los que piensan que la información 
es suficiente y los que no lo consideran así. Al observar esta respuesta por nivel, se observa la 
misma división, aunque hay ligeramente más responsables de formación continua que piensan 
que la información no es suficiente en educación básica que en media superior (52% en básica, con-
tra 48% en media).
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Figura 5.1. � Apoyos recibidos en la entidad por parte de la autoridad educativa federal
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Cuadro 5.3. � Opinión sobre la información brindada por las autoridades federales

Pregunta Completamente 
en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Completamente 

de acuerdo

La información es oportuna 3.85% 42.31% 50.00% 3.85%

La información es de calidad 0.00% 37.18% 58.97% 3.85%

La información es suficiente 1.28% 50.00% 46.15% 2.56%

N = 78 respuestas en la mayoría de las preguntas.
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Oportunidad y pertinencia de la oferta de formación continua

Una cuestión importante para apreciar cómo se ha dado la instrumentación de la política y su 
potencial para la mejora docente tiene que ver con la oportunidad y la pertinencia de los progra-
mas y contenidos. El cuadro 5.4 muestra las opiniones de los responsables estatales de formación 
continua con respecto a diversos elementos de la oferta actual. Se puede destacar que hay pocos 
elementos considerados “muy oportunos”. La mayoría de las opiniones está dividida entre los que 
piensan que fueron oportunos y los que no.

Entre los elementos que se consideran oportunos o muy oportunos está la difusión de las convo-
catorias, el hecho de que los cursos culminan antes de las evaluaciones y la notificación a docentes 
respecto a cambios en los cursos. Entre las acciones menos oportunas resaltan el registro previo 
y el registro de participantes en la plataforma federal (como vimos antes, hubo muchos retrasos 
por problemas de contraseñas), así como en la difusión de convocatorias y el tiempo de apertura 
de los programas (cuándo comenzaron).

Cuadro 5.4. � Oportunidad de diversos elementos de la oferta actual de formación continua

Pregunta Nada oportunos Poco oportunos Oportunos Muy oportunos

Tiempo de apertura de los programas  
de formación continua (cursos) 6.33% 45.57% 40.51% 5.06%

Difusión de las convocatorias  
para registrarse a los cursos 11.39% 36.71% 44.30% 7.59%

Notificación a los docentes acerca de 
registros, cambios o noticias de los cursos 13.92% 35.44% 41.77% 5.06%

Registro previo y registro de los 
participantes en la plataforma estatal  
(si la hay)

5.06% 18.99% 32.91% 8.86%

Registro previo y registro de los 
participantes en la plataforma federal 12.66% 39.24% 37.97% 7.59%

Sesiones de inducción en las que los 
docentes seleccionan cursos (si las hay) 8.86% 29.11% 36.71% 5.06%

Oportunidad en relación con las fechas  
de inicio de la evaluación docente (que los 
cursos culminen antes de la evaluación)

6.33% 40.51% 40.51% 10.13%

Capacitación a los docentes que  
lo requieran en el uso de tecnologías  
de la información

18.18% 27.27% 35.06% 3.90%

N = 83 respuestas en la mayoría de las preguntas.
Nota: en algunos casos las respuestas no suman 100% porque hay una respuesta 
correspondiente a “no sé”/“no aplica”.

Los resultados de la encuesta resaltan el gran esfuerzo local que se continúa haciendo en la mayo-
ría de las entidades para formar maestros de manera continua. Entre las entidades, 76% reportó 
tener una oferta estatal de formación continua para atender las necesidades identificadas en la 
evaluación de los docentes (figura 5.2).
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Figura 5.2. � Entidades que cuentan con oferta estatal de formación continua

 � Sí
  No75%
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Al preguntar a los responsables estatales por la pertinencia de la oferta tanto federal como estatal, 
hay resultados interesantes. Por ejemplo, la mayoría considera que ambos tipos de cursos (oferta) 
son pertinentes en cuanto a su correspondencia con los perfiles señalados por el Servicio Profesio-
nal Docente (SPD), así como con lo que requiere el estado (aunque aquí hay una ligera ventaja para 
los cursos estatales respecto a los federales). La oferta federal se percibe muy poco pertinente en 
términos de su consideración del contexto y necesidades específicas de los docentes y la vincula-
ción con la escuela. En estos rubros, la oferta estatal sale mucho mejor calificada (cuadro 5.5). 

Cuadro 5.5. � Pertinencia de diversos elementos de la oferta de formación continua  
a niveles federal y estatal

N = 76 respuestas en la mayoría de las preguntas.
Nota: los porcentajes no suman 100% porque hay una respuesta “no sé”/“no aplica”.

Pregunta

Oferta federal Oferta estatal

Nada/ 
Poco pertinente

Pertinente/ 
Muy pertinente

Nada/ 
Poco pertinente

Pertinente/ 
Muy pertinente

Relación de los cursos de formación 
continua con los perfiles del SPD 10.26% 76.92% 6.78% 93.22%

Relación de los cursos de formación 
continua con los perfiles del docente  
en el estado

15.38% 73.08% 8.47% 91.52%

Relación de los cursos con los resultados 
de la evaluación docente 10.25% 78.20% 11.86% 84.74%

Relación de la oferta educativa  
con las rutas de desarrollo profesional 16.67% 71.80% 17.24% 81.04%

Consideración de los contextos y 
necesidades docentes específicas 44.87% 39.74% 18.64% 79.66%

Vinculación con las necesidades 
específicas de las escuelas 46.15% 37.18% 25.42% 69.49%

Vinculación con las necesidades 
específicas de la modalidad escolar 37.18% 48.71% 29.31% 67.24%

Cantidad y diversidad de la oferta 41.03% 48.72% 44.06% 54.23%

Vinculación con el SATE 47.44% 24.36% 40.68% 40.68%

Modalidad a distancia 43.42% 44.74% n. d. n. d.
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Procesos para garantizar calidad y evaluar resultados

En la mayoría de los estados se perciben pocos procesos sistemáticos para garantizar la calidad 
y la pertinencia de la oferta. El cuadro 5.6 muestra cómo la mayoría de los responsables en las 
entidades califica como regulares o malos/no existentes los procesos de selección, asignación y 
seguimiento de tutores de docentes noveles, así como el acompañamiento técnico pedagógico. 
En el caso del proceso de selección, asignación y seguimiento de tutores para el proceso de regu-
larización, casi la mitad de los responsables opinó que el proceso era “bueno”. Esto difiere de las 
entrevistas, en las que la mayoría de los entrevistados reportó no poder llenar las convocatorias. 
Es posible que en la encuesta los responsables estuvieran pensando más que todo en el proceso 
mismo (por ejemplo, que hubiera un proceso establecido y claro), en lugar de evaluar sus resultados.

Cuadro 5.6. � Opinión sobre la calidad de los procesos para garantizar la calidad y la 
pertinencia de diversos elementos de la oferta actual de formación continua

Pregunta No existen/Malos Regulares Buenos

Asesoría, apoyo y acompañamiento técnico pedagógico:  
dentro de los programas de formación, en la escuela y dirigidos al docente 18.98% 45.57% 27.85%

Proceso de selección, asignación y seguimiento de tutores de docentes noveles 15.19% 44.30% 30.38%

Proceso de selección, asignación y seguimiento de tutores para el proceso de regularización 
de docentes con resultado de insuficiente en su Evaluación del Desempeño 18.99% 30.38% 43.04%

Proceso de seguimiento al desempeño académico de los docentes dentro de los programas 17.72% 45.57% 29.11%

N = 79 respuestas en la mayoría de las preguntas.

Para la oferta federal, los estados no perciben que haya controles de calidad o, si los hay, creen 
que son regulares. En la oferta estatal, aunque la mayoría de los controles no existe o se considera 
de mala calidad, un porcentaje mayor de responsables (39%) considera que los procesos son bue-
nos (cuadro 5.7). Esto puede ser porque los conocen más de cerca o porque ellos mismos los han 
venido desarrollando.

Cuadro 5.7. � Percepciones sobre procesos para garantizar la calidad y la pertinencia  
de la oferta de formación continua en los niveles federal y estatal

Oferta federal Oferta estatal

No existen/Malos Regulares Buenos No existen/Malos Regulares Buenos

Controles de calidad de la oferta  
de cursos de formación a distancia 23.07% 29.49% 21.79% 15.25% 40.68% 38.98%

Criterios y mecanismos de seguimiento y 
evaluación de docentes durante los cursos 26.92% 28.21% 20.51% 6.77% 49.15% 42.37%

N = 78 respuestas en la mayoría de las preguntas.

Curiosamente, a pesar de que la mayoría de los entrevistados estatales dijo no contar con elemen-
tos para evaluar las acciones de formación continua, 47% de los responsables que contestaron 
la encuesta dijo que su estado sí tenía procesos internos de valoración y evaluación (figura 5.3). 
Aquí pudo haber alguna confusión con los reportes y evaluaciones que hacen las IES, así como 
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con los que ofrecen cursos estatales para recoger las opiniones de los docentes después de los 
cursos; cuando se pidieron ejemplos de acciones internas de valoración y evaluación, muchas en-
tidades dieron este ejemplo. Éstas son evaluaciones mayormente de satisfacción de los usuarios y 
no corresponden necesariamente a un ejercicio de evaluación del impacto o los resultados de las 
acciones de formación continua.

Figura 5.3. � Entidades con ejercicios de valoración/evaluación interna para acciones  
de formación continua

 � Sí
  No52.66% 47.44%

Comenta 59% de las entidades que ha hecho algún tipo de esfuerzo para acercarse a los docentes 
y obtener su opinión acerca de la formación continua. Sin embargo, como lo muestra la figura si-
guiente, la mayor parte de estos esfuerzos ha sido poco sistemática: por medio de reportes infor-
males hechos por maestros o supervisores con base en anécdotas, experiencia personal, etcétera 
(figura 5.4).

Figura 5.4. � Tipos de esfuerzos para acercarse a los docentes y obtener su opinión  
acerca de la formación continua

Encuesta representativa

Recopilación de información 
no sistemática

Portal / Herramientas en línea 
para recibir comentarios

Reportes que  
les han hecho las IES

Grupos de enfoque

Otro (especifique)

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28

Nota: el eje de las x (horizontal) representa el número de entidades que afirmaron contar con ese tipo de esfuerzo.  
Los responsables podían marcar todas las opciones que consideraran pertinentes.
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En la encuesta se les pidió a los responsables que enumeraran las áreas que consideran más impor-
tantes para mejorar la instrumentación del programa. Entre las más mencionadas (había más 
de 10 opciones) estuvieron: asegurar la calidad de la oferta, contar con información más precisa de 
la evaluación docente, y con recursos y presupuesto suficiente (cuadro 5.8).

Cuadro 5.8. � Cinco áreas más mencionadas para mejorar la implementación de la política  
de formación continua

Área
Porcentaje de responsables que marcó  

esta área como la más importante  
o la segunda más importante

Aseguramiento de la calidad de la oferta de formación continua 84.79%

Presupuesto, recursos 79.49%

Evaluación: contar con información más precisa  
de la evaluación docente para diagnosticar necesidades 85.42%

Coordinación dentro del estado, entre autoridades,  
tutores (de ambos tipos) y docentes 68.43%

Aspectos relacionados con los tutores de docentes noveles 68.18%

En la encuesta también se les pidió a los responsables que enumeraran las actividades que habían 
efectuado para acompañar y dar seguimiento a los docentes en sus actividades de formación conti-
nua. El cuadro 5.9 muestra que entre las actividades más utilizadas se encuentran dar asesoría más 
personalizada a los docentes para elegir sus cursos y asignar mayor responsabilidad a directores y 
supervisores para hacerse cargo de este seguimiento. Los reportes de las IES y el seguimiento por 
parte de los tutores de docentes noveles fueron otras actividades citadas con frecuencia.

Cuadro 5.9. � Acciones consideradas para acompañar y dar seguimiento a los docentes  
que inicien sus actividades de formación continua

Acción Porcentaje de responsables  
que marcaron la opción

Asesoría personalizada a los docentes para seleccionar sus cursos 50.67%

Los directores y supervisores fungirán como responsables del seguimiento 56.00%

Los facilitadores de los cursos serán quienes hagan el seguimiento de los docentes 33.33%

Los tutores de docentes noveles harán el seguimiento de los docentes 48.00%

Reportes de las instituciones formadoras (IES) a las entidades  
(pueden ser semanales, quincenales o mensuales) 48.00%

Estudio o encuesta aplicada por el estado directamente entre los docentes 28.00%

Un área donde se percibe un importante hueco en la estrategia de formación continua tiene que 
ver con brindar un servicio diferenciado a docentes que atienden grupos en contextos vulnerables, 
como sería el caso de educación indígena y escuelas multigrado. Como se puede ver en la figura 
5.5, casi la mitad de los responsables dijo que no pensaba que la oferta actual atendiera a estos 
grupos, y 23% contestó no saber si la oferta actual atiende a estos grupos.
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Figura 5.5. � Opiniones sobre si la oferta actual de formación continua atiende  
a grupos en contextos vulnerables, como docentes de educación  
indígena y escuelas multigrado

 � Sí
  No
  No sé

29.33%
22.67%

48.00%
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Hallazgos de entrevistas con las  
instituciones de educación superior

6

Durante julio y agosto de 2016 se hicieron entrevistas con responsables de formación continua de 
cuatro de las cinco instituciones de educación superior (IES) que forman parte de la Estrategia Na-
cional de Formación Continua 2016. Tres de estas entrevistas —Tecnológico de Monterrey, Instituto 
Politécnico Nacional (IPN), Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM)— se hicieron vía te-
lefónica o por videoconferencia, y una —Universidad Pedagógica Nacional (UPN)—, fue en persona. 
No se logró concretar una entrevista con el Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa 
(ILCE), la quinta IES que participó en el programa.

Las entrevistas con las IES se centraron en los temas de (1) diseño de la oferta actual, (2) funciona-
miento operativo, (3) coordinación/comunicación con las autoridades educativas, (4) retos encon-
trados y (5) recomendaciones para mejorar la oferta. Los cuadros 6.1 y 6.2 resumen las opiniones 
expresadas por las IES en las entrevistas con respecto a educación básica y media superior.

Cuadro 6.1. � Las IES y la oferta de formación continua en educación básica:  
elementos de diseño y operación

Tema Hallazgo

Convocatoria
ȊȊ Todas las IES tenían una relación de trabajo previa con la Secretaría de Educación püblica (SEP).
ȊȊ Todas tenían la infraestructura necesaria para impartir cursos en línea.
ȊȊ La convocatoria se hizo por invitación. 

Diseño de la 
oferta 

ȊȊ La SEP emitió lineamientos que debía seguir la oferta y propuso que hubiera dos modalidades: a) cursos 
de 40 horas con proyecto del aula, modalidad en línea con un facilitador y círculos de estudio, b) cursos 
masivos abiertos en línea con contenidos autoadministrables individuales o en círculos de estudio. 
ȊȊ Líneas de formación: (1) formación continua que atiende necesidades detectadas en la evaluación 
docente; (2) desarrollo de competencias en tecnologías de la información y la comunicación (TIC), 
(3) formación para el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela (SATE); (4) desarrollo de capacidades 
de liderazgo y gestión escolar; (5) competencias para la evaluación interna y el aprovechamiento 
conforme a los resultados de las evaluaciones; (6) dominio de contenidos disciplinares; (7) 
actualización sobre el nuevo modelo educativo y programas para la inclusión y equidad.
ȊȊ La SEP puso una lista de cursos en la plataforma nacional (títulos y fichas técnicas) y pidió a las IES 
que desarrollaran contenidos para cada uno de esos cursos con base en las descripciones disponibles. 
ȊȊ El diseño se hace con especialistas internos.
ȊȊ En todas las IES, excepto el Tecnológico de Monterrey, los facilitadores son docentes (con un mínimo de 
tres años de experiencia) con licenciatura. En el Tecnológico los facilitadores tienen al menos maestría y 
deben haber sido certificados por el programa Formando Formadores de la misma institución. 
ȊȊ El facilitador provee retroalimentación y califica el proyecto del aula con base en rúbricas (en algunas IES). 
ȊȊ La oferta se pensó totalmente diferenciada por nivel, grado y asignatura; en la práctica, para 
algunos cursos (como Planeación Argumentada) se juntan docentes de varios niveles (primaria, 
secundaria) y diversas asignaturas.
ȊȊ Las IES no tienen mecanismos para proponer nuevos cursos o modificar sustancialmente la oferta. 
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Tema Hallazgo

Funcionamiento/ 
Operación

ȊȊ Las IES recibieron bases de datos con docentes registrados a principios de junio. En julio las IES 
todavía estaban recibiendo bases de datos para contactar a los docentes inscritos. 
ȊȊ Una vez que los docentes se inscriben al curso, las IES están a cargo de contactarlos para darles 
seguimiento, asegurarse de que entren en contacto con el facilitador, etcétera. 
ȊȊ El facilitador tiene de 30 a 40 docentes promedio por grupo. 
ȊȊ Las IES ofrecen un curso propedéutico sobre el funcionamiento de la plataforma. 
ȊȊ Hay un call center disponible todo el tiempo para aclarar dudas. 
ȊȊ Como parte de los cursos se llevan a cabo conferencias por Skype para que el facilitador  
entre en contacto con los docentes y proporcione retroalimentación.

Monitoreo/ 
Evaluación  
de la oferta

ȊȊ Encuestas de satisfacción del docente, evaluación del facilitador por parte del docente. 
ȊȊ Datos de monitoreo de uso de la plataforma (registros, entradas al sistema, uso del chat, etcétera).
ȊȊ Informes semanales o cada dos semanas de las IES a los estados con reportes sobre uso  
de la plataforma y docentes inscritos.
ȊȊ No hay evaluación de impacto de los cursos en el trabajo en el aula. 
ȊȊ El docente recibe una calificación por el curso.

Coordinación/
Comunicación

ȊȊ La comunicación se hizo en un principio sólo entre IES y SEP federal (no tenían contacto directo  
con las entidades). 
ȊȊ Esto ocasionó muchos problemas. A partir de julio las IES se pudieron comunicar directamente  
con las entidades, lo cual facilitó mucho el proceso. 
ȊȊ No hay acercamiento directo con el INEE.

Retos

ȊȊ Premura en los tiempos de diseño. 
ȊȊ El proceso de registro presentó muchos retos.
ȊȊ Carencia de habilidades tecnológicas de los maestros, un curso propedéutico no es suficiente. 
ȊȊ Se debería permitir la modalidad semipresencial empleando la infraestructura de las IES  
en los estados.
ȊȊ Permanencia, conclusión. Los maestros no terminan el curso por problemas de conectividad  
o vacaciones de verano. Los correos no sirven.
ȊȊ Las entidades quieren reportes de usuarios más frecuentes, pero algunas IES dicen no tener  
la capacidad para dar información semanal.
ȊȊ Problemas con el pago a las IES (no les han pagado). 
ȊȊ La falta de acercamiento directo con el INEE impide juzgar la relevancia-pertinencia de los cursos 
acerca del tema de evaluación docente.
ȊȊ Los lineamientos de los cursos impiden que las universidades se especialicen en lo que mejor  
saben hacer. No hay flexibilidad para proponer nuevos cursos. 
ȊȊ Es difícil saber si todas las IES ofrecen la misma calidad de cursos; no hay evaluaciones externas  
o de impacto.
ȊȊ La poca estabilidad en el equipo de formación docente en la SEP federal genera retos  
de coordinación y comunicación. 

Cuadro 6.2. � Las IES y la oferta de formación continua en educación media superior: 
elementos de diseño y operación

Tema Hallazgo

Convocatoria
ȊȊ Todas las IES tenían una relación de trabajo previa con SEP-SEMS (Profordems).
ȊȊ Todas tenían la infraestructura necesaria para impartir cursos en línea.
ȊȊ La convocatoria se hizo por licitación. 

Diseño de la oferta 

ȊȊ Algunos cursos no están relacionados con resultados de evaluación docente.
ȊȊ La Cosdac propone contenidos y las IES pueden discutir y proponer cambios y ajustes. 
ȊȊ El proceso de diseño comenzó desde 2014. 
ȊȊ Algunos cursos que se ofrecen en la plataforma nacional no están siendo diseñados  
por las IES contratadas para la Estrategia Nacional.

Funcionamiento/ 
Operación

ȊȊ Similar al de educación básica. Menos problemas con el registro de docentes, 
porque las bases de datos están más completas. 

Monitoreo/ 
Evaluación de la oferta ȊȊ Similar al de educación básica.

Coordinación/Comunicación ȊȊ Comunicación directa con la Cosdac.

Retos ȊȊ Se mencionan menos retos que en educación básica en cuanto a operación y funcionamiento. 
ȊȊ Hay que monitorear calidad e impacto de los cursos. 
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Convocatoria 

Como puede apreciarse en los cuadros anteriores, las IES reportan un inicio del programa un tan-
to precipitado, sobre todo en educación básica, por la premura de tiempo entre el anuncio de la 
Estrategia en marzo y la convocatoria formal a las IES. La mayoría de las IES fueron contacta-
das en abril, pero en el caso de la UNAM, fue contactada hasta mediados de mayo. Por ende, las 
IES tuvieran poco tiempo para armar su oferta y gestionar la plataforma y los registros a fin de 
arrancar durante el ciclo escolar 2015-2016. En el caso de la UNAM, por ejemplo, los cursos con 
componente de proyecto de aula tuvieron que pasarse hasta el siguiente ciclo escolar, con el fin 
de tener tiempo suficiente para completar dicho requisito. Sin embargo, cabe recalcar que todas 
las IES tenían experiencia previa otorgando cursos de formación a distancia para la SEP. Por lo 
tanto, mucha de la infraestructura tecnológica, la red de facilitadores, así como de los contenidos 
base para algunos cursos ya se encontraban desarrollados. Los entrevistados comentaron que en 
general no estaba muy claro qué es lo que debían hacer. Cabe mencionar que el documento oficial 
de la Estrategia Nacional de Formación Continua para Educación Básica y Desarrollo Profesional 
no estuvo listo sino hasta mediados de julio de 2016.

En educación media superior (EMS) los entrevistados reportaron un inicio menos precipitado, sobre 
todo porque en ese caso el diseño se venía trabajando desde 2014. Al menos un entrevistado co-
mentó que en EMS “todo estuvo mucho más claro” que en educación básica. Además, en la SEMS 
no se dieron los cambios de responsables a nivel federal que sí hubo en educación básica. Varias IES 
aludieron a la estabilidad en la SEMS como un factor que determinó una comunicación más fluida. 
En media superior, las IES ya tenían experiencia trabajando con las personas responsables en la Cos-
dac desde hace tiempo. Sin embargo, las IES también reconocieron que la oferta y el número de 
docentes por capacitar en EMS son mucho más reducidos.

Diseño de la oferta

Entre los cursos ofrecidos por las IES están los dirigidos a desarrollar habilidades de planeación 
argumentada, introducción a los Perfiles, Parámetros e Indicadores del Servicio Profesional  Do-
cente (SPD), estrategias de evaluación, desarrollo de capacidades para elaborar el expediente de 
evidencias de enseñanza y el fortalecimiento en diversas áreas curriculares (inglés, matemáticas, 
etc.). El catálogo de cursos ofrecidos por las IES y la SEMS, se puede encontrar en los anexos 2 y 3.

En el tema de diseño de oferta, la mayoría de las IES utiliza miembros de sus propias facultades 
de educación u otras para el desarrollo de los contenidos. Un caso que llamó la atención fue el del 
IPN, ya que reportó no tener contacto con académicos del Departamento de Investigaciones Edu-
cativas (DIE) del Cinvestav para el desarrollo de contenidos. En el caso de la UPN, normalmente 
se trabaja en el diseño de contenidos con sus unidades regionales. Esto, para asegurar que los 
contenidos respondan a los contextos locales. Sin embargo, en 2016, por falta de presupuesto, no 
se pudieron convocar reuniones regionales, y todo el desarrollo de contenidos se hizo en la Ciudad 
de México. 

En educación básica las IES reportaron tener poca injerencia en los contenidos de los cursos. La 
SEP pidió que los cursos se ajustaran a las descripciones y fichas técnicas que la SEP federal dictó. 
Sin embargo, la premura en el diseño pudo haber llevado a algunas IES a adaptar cursos que te-
nían anteriormente. Esto puede ser una razón por la cual los docentes en casi todas las entidades  
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que se visitaron reportaron que en ocasiones no correspondía el contenido del curso con la des-
cripción en la plataforma federal. A pesar de que la SEP describe en los documentos oficiales de 
la Estrategia Nacional que los cursos se validarán en cuanto a correspondencia de contenidos con 
descripción, es posible que dicha validación no se haya hecho a profundidad para todos los cursos, 
dada la premura con que dieron inicio las actividades durante este año. Las IES también repor-
taron no tener canales formales para solicitar nuevos contenidos o buscar modificaciones a los 
actuales.

En EMS se ofrece un número menor de cursos (en básica hay hasta 500 cursos en la plataforma). 
Incluyen algunos para fortalecer la tarea docente mediante observación, planeación didáctica, 
comunicación oral y escrita, y cursos para reforzar los contenidos disciplinares. Las IES reportaron 
tener mucha más injerencia en media superior que en básica, tanto en los contenidos como en dar 
retroalimentación para mejorar el diseño. Al menos una de las IES reportó tener canales con la 
autoridad federal para proponer nuevos cursos. Además, la SEMS contrata el diseño de cursos 
con especialistas que no necesariamente pertenecen a las cinco IES contratadas por la Estrategia 
Nacional. Por ejemplo, el CIDE está desarrollando uno de los cursos acerca de observación en el 
aula, que después se ofrecerá en la plataforma de EMS.

Un tema que puede presentar un riesgo para la calidad de la formación continua son los facilita-
dores. El perfil de los facilitadores para los cursos en educación básica, así como su capacitación y 
experiencia en el tema varían mucho entre instituciones. El Tecnológico de Monterrey, por ejem-
plo, trabaja con una red de facilitadores surgidos de su programa Formando Formadores. Éste 
lleva operando más de diez años en conjunto con el programa Bécalos, de la Fundación Televisa 
y otras instituciones. Cada año un grupo de aproximadamente 50-70 docentes ganadores de un 
premio de excelencia recibe una beca especial para estudiar durante tres semanas en la Universi-
dad Autónoma de Madrid. Además, reciben capacitaciones complementarias a lo largo del año. 
Los facilitadores del Tecnológico de Monterrey provienen en su mayoría de este programa. Para ser 
facilitadores tienen, además, que contar con al menos un grado de maestría. 

En todas las demás IES el perfil de los facilitadores es más modesto. Por ejemplo, en el IPN tienen 
que contar con experiencia docente comprobada de tres años y una licenciatura terminada. En la 
UNAM se busca un perfil similar. En su mayoría, los facilitadores son personas que ya has traba-
jado desde antes con las IES. Sin embargo, por problemas reportados con los pagos pendientes 
a las IES, algunas instituciones han tenido dificultades para reclutar a todos los facilitadores que 
necesitan.

El tema de los facilitadores es importante, ya que ellos son los responsables de supervisar el curso 
y el uso de la plataforma; además, deben proveer retroalimentación a los docentes y revisar todas 
las tareas o proyectos (por ejemplo, el proyecto del aula) y calificar su desempeño en el curso. En 
algunos casos, las rúbricas utilizadas para calificar el proyecto o los productos de la capacitación 
se enfocan en temas más relacionados con el formato (por ejemplo: contiene distintos elemen-
tos, se subió a la página correctamente, etc.). No queda claro qué tanta injerencia o competencia 
tienen los facilitadores para dar comentarios y retroalimentación sustantiva sobre el contenido de 
los proyectos y tareas del curso.

El cuadro 6.3 resume el perfil de los facilitadores, así como las acciones que para capacitarlos 
emprenden algunas IES. 
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Cuadro 6.3. � Perfil de los facilitadores en las IES y media superior

* �Para ser facilitador de cursos en EMS, es necesario ser docente o directivo en activo  
en alguna de las universidades con las que se establece convenio. 

Funcionamiento y operación 

Al principio, la operación de los cursos de formación continua se desarrolló de manera un tanto 
precipitada por el tema de los registros y contraseñas que ya se discutió antes. El hecho de que 
las IES no tuvieran contacto directo con las entidades para resolver o agilizar el tema de los re-
gistros hizo muy difícil esta primera etapa. Sin embargo, una vez que las IES tuvieron contacto 
directo con las entidades, todos los entrevistados concuerdan con que la operación marchó mu-
cho más ágilmente. 

Todas las IES funcionan de la misma forma. Un facilitador tiene en promedio 30 o 40 maestros 
de los que es responsable, y a los que debe supervisar, retroalimentar y calificar. La plataforma de 
las IES se conecta a la plataforma nacional y funciona 24 horas todos los días. Existe un call center 
para resolver dudas que también opera continuamente. Las IES ofrecen un curso propedéutico en 
el uso de las TIC para los maestros antes de comenzar los cursos. En los de regularización existe 
un proyecto de aula, y los facilitadores deben tener una conferencia por Skype al menos una vez 
con cada docente para otorgarle retroalimentación. Los facilitadores son supervisados a su vez por 
personas encargadas de diferentes estados/regiones, que de igual manera reportan directamente 
a los encargados de formación continua en las IES.

Para EMS, los facilitadores son maestros de los subsistemas que obtuvieron resultados destaca-
dos (al menos en algún componente) y que de forma voluntaria están colaborando en el proceso 
de formación continua. Sin embargo, como se discutió antes en la sección de grupos de enfoque, 
la calidad de la facilitación varía mucho de persona en persona y de institución en institución (de-
pende de la motivación, si fue voluntario o no, etcétera).

Tecnológico  
de Monterrey IPN UNAM UPN EMS

Grado mínimo  
de estudios Maestría Licenciatura 

(titulados)
Licenciatura 
(titulados)

Licenciatura 
(titulados) Posgrado*

Experiencia  
docente previa

Frente a grupo  
(tres años)

Frente a grupo  
(tres años)

Frente a grupo  
(tres años)

Frente a grupo 
(tres años) Sí

Experiencia  
impartiendo  
tutorías a distancia

Sí Sí

Sí, con promedio  
de retención de  
sus grupos  
de al menos 80%

Sí Sí

Otros requisitos /  
procesos de selección

Al menos un curso  
o diplomado en 
Formando Formadores, 
manejo de TIC

Entrevista,  
manejo de TIC

Manejo de TIC Manejo de TIC
Haber acreditado 
el Profordems, 
manejo de TIC

Capacitación que  
reciben por parte  
de la IES o unidad

Curso Formación 
de Tutores y recibir 
calificación aprobatoria

Capacitación  
de facilitadores  
en línea otorgada 
por Cosdac
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Recuadro 6.1. � El proyecto de aula o proyecto de aplicación escolar

Según lo establecido por la SEP en la Estrategia Nacional de Formación Continua, todos 
los cursos ofrecidos como parte de ésta incluyen un proyecto de aplicación en el aula. Este 
proyecto está pensado para que el docente incremente su aprendizaje al aplicar en el aula 
lo aprendido. Al respecto, la SEP establece lo siguiente:

ȊȊ Los proyectos pretenden que el aprendizaje se aleje de una práctica teórica, aislada y 
discursiva, pues vincula los hechos de la vida cotidiana de la escuela con lo que la inves-
tigación pedagógica sugiere. 

ȊȊ Tanto los cursos como los proyectos deben vincularse con la Ruta de Mejora Escolar y 
las Estrategias Globales de Mejora Escolar y, para ello, se requiere de trabajo colegiado 
así como de apoyo de los directores y otro personal del SATE. 

ȊȊ Es importante cuidar que las instituciones formadoras hayan brindado a los docentes 
orientaciones suficientes acerca de cómo trabajar con los alumnos y el currículo, refe-
rentes clave de un aprendizaje docente basado en proyectos.

ȊȊ Los proyectos didácticos en el aula no tienen como fin último la aplicación literal de los 
conocimientos, sino el aprendizaje que se deriva de un procedimiento planeado al que 
se le da seguimiento y se documenta.

ȊȊ Las autoridades educativas locales deberán promover el intercambio de dichas expe-
riencias a nivel zona municipio o región (Estrategia Nacional de Formación Continua 
2016, Básica). 

Fuente: http://formacioncontinua.sep.gob.mx/ y entrevista con autoridades federales 
de formación continua en educación básica.

Monitoreo y evaluación

Todas las IES tienen un proceso de aseguramiento de la calidad de sus cursos que consiste en en-
cuestas de satisfacción de los usuarios (docentes) y monitoreo constante de la plataforma (regis-
tros, participaciones en chats, etc.). Las entidades reciben aproximadamente cada dos semanas 
los reportes de los docentes registrados en cada curso. No existen mecanismos de aseguramiento 
de la calidad del curso que sean externos a las IES. Tampoco hay estudios o evaluaciones progra-
madas para entender qué impacto están teniendo los cursos en el aula, en la práctica docente, o en  
los saberes y habilidades de los maestros. En todas las IES el facilitador califica a los docentes 
en su desempeño en el curso. En todos los casos, los maestros necesitan obtener una calificación 
mínima para aprobar el curso. El cuadro 6.4 resume cómo se llevan a cabo dichos procesos de 
calificación en cada una de las IES, así como en educación media.1

1	 Se debe recordar que en la EMS la propia subsecretaría imparte los cursos que son diseñados por las IES. 
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Cuadro 6.4. Procesos para calificar a los docentes en los cursos de formación continua

ITESM IPN UNAM EMS

Requisitos para 
acreditar el curso 

Aprobar el curso  
con calificación 
mínima de 70/100.

Aprobar el curso  
con calificación  
mínima de 80/100.

Los docentes reciben una 
calificación (no se especificó  
si hay un mínimo aprobatorio).

Aprobar el curso  
con calificación 
mínima de 80/100.

¿Quién otorga la 
calificación? Facilitador. Facilitador. Facilitador. Facilitador.

¿Con base en qué 
criterios califica el 
facilitador el trabajo 
del docente?

Existen criterios  
de evaluación 
definidos en rúbricas 
para cada actividad  
de enseñanza.

La calificación está relacionada 
con el cumplimiento de cada  
una de las actividades 
propuestas. Cada actividad 
cuenta con una rúbrica  
en la que se especifican  
los criterios de logro.

Los criterios están  
ligados a la entrega de 
actividades, así como a la 
evidencia de aplicación en  
los salones de clase. En algunas 
actividades hay rúbricas 
preestablecidas. En otras,  
el facilitador utiliza su criterio 
con base en su experiencia  
y conocimientos disciplinares.

Rúbricas 
preestablecidas  
para cada actividad.

Nota: no contamos con suficiente información de la UPN para contestar estas preguntas. 

Retos

El principal reto que todas las IES manifestaron enfrentar es la falta de habilidades tecnológicas 
de los docentes. En su opinión, el curso propedéutico no es suficiente y se tendría que incorporar 
al menos una sesión presencial, para que los maestros entiendan cómo ingresar a la plataforma, 
cómo navegar, cómo subir información, cómo participar de las modalidades interactivas (chat, 
Skype, etc.), entre otros. Algunas IES con presencia nacional (UPN, Tecnológico de Monterrey) 
incluso manifestaron que podrían utilizarse sus sedes regionales para ello.

Las IES también manifestaron que no consideran que una estrategia de formación centrada prin-
cipalmente en los docentes con resultados insuficientes en la evaluación pueda tener un impacto 
positivo para mejorar la educación en el país. En su opinión, hay que pensar en capacitar a todos 
los docentes, y hacerlo de una forma más flexible y con la posibilidad de introducir contenidos que 
no sean únicamente los dictados por la SEP.

Otro reto que continúa presentando dificultades para las IES (aunque menos que al principio) es el 
tema de comunicación con los maestros. Hay una deserción importante de los cursos o maestros 
que no ingresan a la plataforma a pesar de haberse registrado o de ser sujetos de registro. Esto, 
debido a problemas de conectividad, la interferencia de las vacaciones de verano o correos elec-
trónicos que no funcionan; por ende, las IES no logran localizarlos.

Por último, algunas de las IES expresaron cierta incertidumbre sobre si la oferta actual (que sigue 
los lineamientos de la SEP) en realidad atiende las necesidades detectadas en los docentes. Se 
mencionó que los reportes de resultados de la evaluación docente no traen información suficien-
temente detallada para apoyar un diseño de curso más apegado a las debilidades detectadas. A 
manera de ilustración, la figura 6.1 muestra el dictamen individual en la evaluación docente para un 
maestro de matemáticas en el nivel secundaria en el Examen de Conocimientos y Competencias 
Didácticas. Este maestro sacó NI (Nivel I) que constituye el primer nivel de competencia en este  
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tema, y es el más bajo de cuatro. Este maestro obtuvo un resultado insuficiente en su evaluación, 
por lo que tendría que recibir formación continua obligatoria en los temas que la evaluación ha 
detectado como sujetos de mejora.

Figura 6.1. � Diagnóstico de la evaluación docente para resultado insuficiente

La Etapa 3. Examen de conocimientos y competencias didácticas que favorecen el aprendizaje de los alumnos tiene como 
propósito evaluar los conocimientos y competencias didácticas que el docente pone en juego para propiciar el aprendizaje de los 
alumnos, la colaboración en la escuela y el vínculo con los padres de familia y la comunidad, a partir de la resolución de situaciones 
hipotéticas de la práctica educativa.

Con base en los resultados obtenidos en esta Etapa, usted se encuentra en el Nivel I, lo cual significa que:

· �Organiza su intervención didáctica en el aula con conocimientos limitados sobre los contenidos programáticos, la 
diversidad cultural, las necesidades educativas de los alumnos, el enfoque y el propósito de la asignatura de Matemáticas.

· �Utiliza materiales educativos incluyendo Tecnologías de la Información y la Comunicación disponibles en su contexto, que 
en su aplicación resultan no pertinentes para mejorar el proyecto de aprendizaje.

· �Identifica los principios filosóficos, los fundamentos legales y las finalidades de la educación mexicana.
· �Selecciona actividades para salvaguardar la integridad de los alumnos, generar ambientes para la sana convivencia, la 

inclusión y la equidad para eliminar o minimizar barreras de aprendizaje.
· �Identifica, acciones que promueven el respeto por las diferencias individuales (lingüísticas, culturales, étnicas y socioeco-

nómicas), que en su desarrollo resultan alejadas de la realidad del contexto escolar.
· �Identifica sin analizar, acciones para garantizar el derecho de las niñas, los niños y los adolescentes para acceder a una 

educación de calidad, permanecer en la escuela, aprender y concluir la educación secundaria.
· �Conoce acciones para prevenir accidentes, situaciones de riesgo tanto en el aula como en la escuela y evitar enfermedades.
· �Identifica acciones con la comunidad escolar que atienden parcialmente las áreas de oportunidad de la escuela en el 

marco de la autonomía de gestión.
· �Muestra un uso limitado de estrategias de búsqueda y selección de información proveniente de diferentes fuentes que 

apoyen su desarrollo profesional.

A partir de lo anterior es deseable que usted:

En el marco de los principios filosóficos, los fundamentos legales y las finalidades de la educación mexicana, adquiera conocimientos 
y desarrolle habilidades que le permitan fundamentar y organizar su intervención docente, acordes con la diversidad cultural de 
sus alumnos, diversifique el uso de materiales educativos y otros recursos de apoyo como las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación, para la mejora del proceso de aprendizaje de sus alumnos en la asignatura de Matemáticas.

Realice actividades para crear ambientes favorables para la sana convivencia, la inclusión y la equidad, así como acciones para 
salvaguardar la integridad de sus alumnos y contribuir permanentemente con la comunidad escolar en acciones para atender de 
manera eficaz las áreas de oportunidad de la escuela.

Fortalezca la práctica de búsqueda y selección de información en diferentes fuentes para mejorar su desarrollo profesional.

Fuente: Copia de dictamen individual Etapa 3 (Examen de Conocimientos y Competencias Didácticas),  
con resultados NI.

Como se puede apreciar en la figura 6.1, algunas de las recomendaciones resultarían difíciles de 
implementar para una IES que está haciendo un curso para maestros de matemáticas de nivel se-
cundaria. Por ejemplo, una de las recomendaciones es “adquiera conocimientos y desarrolle habi-
lidades que le permitan fundamentar y organizar su intervención docente”. Esto podría incluir una 
dimensión de los contenidos de la materia (por ejemplo, Matemáticas) para fundamentar mejor 
la instrucción. Sin embargo, la evaluación no arroja luz sobre cuáles son exactamente los conteni-
dos o las habilidades que se perciben deficientes. Dado que las IES no conocen los instrumentos 
de evaluación, no saben a ciencia cierta qué están midiendo los instrumentos y, por ende, lo que 
deben atacar con cada uno de los maestros. Tampoco queda claro que conozcan necesariamente 
la realidad de cada uno de los 40 maestros que supervisan durante algunos meses, para poder dar 
una retroalimentación más enfocada. 
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Otro ejemplo es el hallazgo de que el docente “muestra un uso limitado de estrategias de búsqueda 
y selección de información proveniente de diferentes fuentes que apoyen su desarrollo profesio-
nal”. En este punto, un curso a distancia puede familiarizar al docente con diferentes búsquedas 
en internet o páginas donde pueda buscar información (Wikipedia, Google Scholar, etc.). Sin em-
bargo, no queda claro que el curso podría ir mucho más allá para asegurarse de que el maestro no 
sólo tenga acceso a los contenidos, sino que además los utilice de manera apropiada. Esto puede 
verse quizá en las tareas que los maestros deben hacer como parte del curso o en su proyecto del 
aula. Pero, una vez más, depende de la retroalimentación del facilitador que el docente pueda 
lograr no únicamente obtener información, sino que también busque la que sea relevante para su 
desarrollo profesional. 
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7 Conclusiones, retos y recomendaciones

Este estudio presenta un primer acercamiento a la Estrategia Nacional de Formación Continua y 
Desarrollo Profesional diseñada e instrumentada por las autoridades educativas federal y estata-
les. No es una evaluación del programa de formación continua. Su objetivo es más bien describir 
elementos clave del diseño de la Estrategia a la luz de la experiencia internacional sobre políticas 
de formación continua y de las experiencias locales. Muestra un análisis de los primeros meses de 
implementación del programa, por medio de entrevistas y grupos de enfoque en el nivel federal 
y en 10 entidades de la república. Para explorar más a fondo el diseño de la política y las condicio-
nes que se dieron para su implementación, planteó cinco objetivos específicos. A continuación se 
resumen los hallazgos principales en torno a cada uno de esos objetivos.

Documentar, sintetizar y analizar las principales recomendaciones identificadas en 
diversos foros, informes y evaluaciones relativos a la formación continua y el desarrollo 
profesional de docentes en servicio en la última década en México

A pesar de que México es uno de los países donde más formación continua reciben los maestros 
(OCDE-TALIS, 2013), la utilidad y el impacto de dicha formación continua para la mejora docente 
no han sido establecidos. Por más de 20 años, el programa de Carrera Magisterial (CM) fue un 
motivante importante para que cientos de miles de maestros se capacitaran en la práctica docente 
bajo el Programa Nacional para la Actualización Permanente de los Maestros de Educación Bási-
ca en Servicio (Pronap). Sin embargo, no hay estudios que determinen de manera contundente 
el impacto que tuvo la participación en este programa. Aunque un estudio de CM elaborado por 
Santibáñez et al. (2007) no elaboró una evaluación de impacto del Pronap, sí concluyó que estaba 
débilmente relacionado con los resultados de aprendizaje de los alumnos o con los resultados 
de los propios maestros en las evaluaciones docentes de CM. Otros estudios sobre el Pronap 
concluyeron que las actividades de formación del programa eran superficiales, de calidad muy 
heterogénea y de poca utilidad para mejorar la práctica docente.

A partir de la Reforma Educativa de 2013, la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) 
introdujo una serie de mecanismos para ligar la formación continua con la evaluación docente, 
y para asegurar que todos los maestros pudieran recibir apoyo de este tipo de programas. La 
LGSPD establece que los docentes tienen obligación de ser evaluados al menos una vez cada 
cuatro años. Por otra parte, el artículo 68 de la Ley establece que los docentes tienen derecho 
a recibir resultados de evaluación y a tener programas de capacitación para mejorar su práctica  
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con base en resultados. Este derecho convierte a los resultados de la evaluación docente en 
el diagnóstico de necesidades docentes. Un reto importante para la política de formación do-
cente es asegurar que el diagnóstico que reciben los docentes realmente sirva para detectar 
debilidades. Dicho de otra forma, que mejorar en la evaluación docente (posiblemente a raíz de 
participar en actividades de formación continua) se vería traducido en una mejora en la práctica 
docente y en los aprendizajes de los alumnos. 

La LGSPD también determina que el Estado proveerá “lo necesario” para la formación continua. 
El artículo 59 faculta a las autoridades educativas para establecer convenios con instituciones de 
educación superior (IES) y otras instituciones dedicadas a la formación pedagógica, y determina 
que el Estado deberá proveer cursos, programas de especialización, etc. Por último, el artículo 60 
de la LGSPD determina los objetivos que debe perseguir la oferta de formación continua. 

Identificar buenas prácticas internacionales sobre el uso de resultados de evaluaciones 
docentes que resulten relevantes en el análisis de los diferentes componentes 
que integran el Servicio Profesional Docente: ingreso, promoción, reconocimiento, 
permanencia y mejora en la práctica (trayectoria docente)

Con respecto a la formación continua exitosa, una revisión de la literatura internacional arroja 
tres grandes conclusiones: (1) no toda la formación continua es efectiva, (2) la formación conti-
nua más efectiva tiende a presentar las siguientes características: aprendizaje activo, enfoque en 
aspectos de los contenidos disciplinarios, duración prolongada y otorgada en el momento opor-
tuno, participación colectiva en comunidades de aprendizaje, (3) los cursos cortos y a distancia 
(en línea) pueden funcionar para que el maestro mejore su desempeño en áreas muy específicas, 
como sería tomar el propio examen (como aprender a subir evidencias, o aprender cómo organi-
zar una planeación didáctica argumentada que cumpla con los requisitos de la evaluación docente). 
Sin embargo, la poca evidencia que existe sobre el desarrollo profesional docente enteramente a 
distancia sugiere que mantener la atención del docente, su grado de participación y el rigor en las 
discusiones e interacciones a distancia depende en gran medida de las habilidades del facilitador.

La experiencia de CM demostró que cuando se liga la evaluación a la formación continua, los maestros 
sí se motivan y se responsabilizan por participar (recordemos que la formación continua del Pronap 
era voluntaria para maestros participantes en CM). Sin embargo, esto no se traduce necesariamente 
en una mejora en el aula si no va acompañado por los elementos antes descritos. 

Los estudios sobre prácticas exitosas de desarrollo profesional comprenden acciones de duración 
prolongada (al menos 40 horas), con un componente activo de aprendizaje, ligadas directamente a  
los conocimientos curriculares y el trabajo en el aula. La efectividad de dichas acciones depende 
de que los docentes estén motivados y sean responsables de su propio aprendizaje, que cuenten 
con un diagnóstico adecuado de sus debilidades, así como con el apoyo de su comunidad escolar, 
especialmente de su director. La formación continua debe ser diseñada y entregada por personas 
calificadas que puedan asegurar calidad en los contenidos y en la implementación. Esto incluye a 
la figura del tutor. Hay evidencia rigurosa en la literatura de que los tutores pueden tener efectos 
positivos importantes en la mejora de la práctica docente, especialmente para maestros noveles. 
Sin embargo, en el caso mexicano existen serias dudas sobre si este modelo se está llevando a 
cabo de la manera más adecuada. Especialmente, por lo difícil que ha sido para la mayoría de las 
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entidades reclutar suficientes tutores, así como responder preguntas sobre el perfil de los mismos 
y las acciones que efectúan.

El cuadro 7.1 ilustra las características de la formación continua exitosa recogidas en la literatura 
internacional, contrastadas con los elementos de diseño de la estrategia actual en México, así 
como con lo encontrado en campo. Este cuadro resalta que en términos de diseño la Estrategia  
Nacional de Formación Continua se alinea, al menos en teoría, con lo que la evidencia internacio-
nal recoge como experiencias exitosas. Este análisis revela algunas carencias importantes que se 
dan entre la etapa de diseño y la de implementación de la Estrategia que podrían comprometer 
los resultados del programa. 

Cuadro 7.1. � Formación continua: contraste entre hallazgos de la literatura  
y estrategia actual en México

   * �Fuente: Cortés et al. (2011).
** �Fuente: documentos del programa: Modelo de Operación del Programa de Formación Continua para 

Docentes de Educación Básica.

Características de un 
desarrollo profesional 

docente efectivo según 
la literatura*

Componentes de diseño de la Estrategia 
de Formación Continua** Observaciones en campo

Aprendizaje activo Modelo a distancia, con ejercicios 
interactivos y proyecto de aula.

El proyecto de aula lo genera el maestro 
con retroalimentación de un facilitador de 
las IES. El perfil de los facilitadores varía 
entre instituciones. No queda claro el nivel 
de profundidad de los proyectos, ya que no 
se tuvo acceso a ellos. No hay evaluación 
externa o supervisión de dicho componente 
para asegurarse de que se dé en la práctica.

Participación  
colectiva  
(comunidades  
de aprendizaje)

Círculos de estudio compuestos por 10-25 
pares. Operan con un facilitador entrenado, 
en ellos los docentes reflexionan y despejan 
dudas, y revisan el proyecto del aula.  
Se pueden llevar a cabo de manera virtual, 
mixta o presencial.

El modelo a distancia no facilita  
la colaboración y retroalimentación.  
La mayoría de estos círculos se da  
de manera virtual, lo cual disminuye  
su potencial. 

Enfoque en  
contenido curricular

Los cursos se diseñan por nivel, asignatura. 
Algunos cursos abarcan contenidos 
curriculares, otros son transversales 
(liderazgo, planeación didáctica 
argumentada, etc.). Los cursos son  
elegidos por el docente. 

Algunos cursos son de contenidos, pero otros 
no. El diagnóstico de qué curso tomar depende 
del docente mismo y su trabajo con un tutor 
(que no siempre se da en la manera que  
se pensó). Los docentes, en teoría, eligen el 
curso para atender el área de la evaluación 
donde peor les fue, pero no hay información  
o datos para corroborar que éste sea el caso. 

Duración prolongada

Cursos de 40 horas para maestros con 
resultados insuficientes y maestros noveles. 
Los docentes pueden tomar de uno a tres 
cursos de 40 horas cada año. Diplomados de 
hasta 120 horas. Especialidades y maestrías 
de 2-4 años.

Los cursos tienen una duración adecuada, 
pero dado que la mayor parte es a  
distancia, no queda claro que cumplen  
con las características de intensidad  
que la formación continua exitosa exige. 

Momento oportuno

Los cursos pueden ser tomados  
después de que el docente recibe  
los resultados de la evaluación y antes  
de presentar la segunda evaluación. 

Dado que algunas IES no comenzaron a 
operar sino hasta junio de 2016, se recortó  
el tiempo entre la oferta de cursos  
y el segundo momento de evaluación. 

Conciencia de 
debilidades específicas 
(factor mediador)

Los cursos se eligen a raíz de una sesión  
de acompañamiento y diagnóstico  
entre docente y tutor con base en  
los resultados de la evaluación docente.

No hay evaluación externa o ejercicio  
de supervisión para asegurarse de que  
se esté dando un diagnóstico adecuado. 
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Cuadro 7.1. � Formación continua: contraste entre hallazgos de la literatura  
y estrategia actual en México

   * �Fuente: Cortés et al. (2011).
** �Fuente: documentos del programa: Modelo de Operación del Programa de Formación Continua 

para Docentes de Educación Básica.

La experiencia más cercana a lo que actualmente está llevando a cabo en México es el caso chile-
no. En Chile se instituyó un esquema de evaluación docente acompañado de los Planes de Supe-
ración Profesional (PSP). Éstos son el equivalente de la Estrategia Nacional en México. No hay 
una evaluación de impacto de los resultados que han tenido los PSP en el aula o los aprendizajes 
de los alumnos. Sin embargo, distintos estudios de los PSP han llegado a la conclusión de que 
no todos los PSP son efectivos y que hay una enorme heterogeneidad en la calidad. Además, la 
opinión de los docentes respecto a los PSP depende de su condición. Los docentes con resultados 
insuficientes en las evaluaciones tienen una opinión más favorable de los cursos del PSP que los 
docentes con resultados satisfactorios. Además, se ha encontrado que el PSP tiene alta deserción 
y baja asistencia, y los cursos no son coherentes con las buenas prácticas de formación continua 
(aprendizaje activo, enfoque en aspectos disciplinarios, duración prolongada, etcétera).

Lograr un programa de formación continua que contenga todos los elementos descritos en el 
cuadro 7.1 es difícil para la mayoría de los países. Incluso en Chile, los investigadores encontraron 
que la mayoría de las actividades de los PSP no cumplen con estas características. 

Características de un 
desarrollo profesional 

docente efectivo según 
la literatura*

Componentes de diseño de la Estrategia 
de Formación Continua** Observaciones en campo

Apoyo de líderes 
escolares  
(factor mediador)

El director de la escuela evalúa la efectividad 
del curso con el proyecto de aplicación del 
aula. En el Servicio de Asistencia Técnica a  
la Escuela (SATE) participan los líderes 
escolares, asesores técnicos pedagógicos  
y tutores.

No hay evidencia para sugerir que esto  
se esté dando de la manera que se pensó. 
En algunos estados se instituyeron jornadas 
de tutoría, así como apoyo en la escuela o 
regiones escolares, pero no queda claro que 
esto se esté dando en todas las entidades. 

Motivación y 
responsabilización por 
el propio aprendizaje 
(factor mediador)

Los docentes con resultados insuficientes 
tienen hasta dos intentos adicionales para 
aprobar su evaluación y conservar su plaza. 
Los docentes noveles deben aprobar su 
evaluación para poder permanecer en la plaza 
asignada. Esto provee incentivos que motivan 
a los docentes a recibir apoyo y desarrollo 
profesional para mejorar sus resultados. 

Existen incentivos para motivar  
a los maestros a mejorar en la prueba 
mediante su participación en actividades  
de formación continua. 

Mentoría y tutoría 
especializada para 
acompañar al maestro

Todos los docentes tienen el apoyo de  
un tutor que deberá acompañarlos en 
su proceso de formación y ayudarlos a 
diagnosticar sus necesidades. 

En la mayoría de los estados reclutar 
suficientes tutores para estas labores fue 
un reto. En muchos estados se organizaron 
“jornadas de tutoría” para cumplir con 
los lineamientos. No hay evaluación o 
supervisión para asegurar que el perfil del 
tutor sea adecuado, ni para corroborar el 
tipo de trabajo y mentoría que efectúa con 
los docentes asignados. Las nuevas reglas de 
operación del Programa para el Desarrollo 
Profesional Docente (Prodep) (9/16) no 
hacen mención del sistema de tutoría, ni 
asignan presupuesto para este programa.

Formación continua de docentes: política actual en México y buenas prácticas nacionales e internacionales110



Analizar la política de formación continua actual considerando el objetivo de elevar  
la calidad docente y, por tanto, la calidad de los aprendizajes.

La información recabada para este estudio reveló algunas fortalezas detectadas en la política ac-
tual. En general, en las entidades se percibe una estrategia mejor articulada y una conexión más 
clara con el aula mediante el proyecto del aula. Aunque se expresaron críticas hacia la modalidad 
a distancia de la oferta federal, también se reconoció que ésta es quizá la única forma de ampliar 
la cobertura y evitar el modelo “en cascada” que aquejó esfuerzos anteriores. En casi todas las 
entidades se mencionó el involucramiento de las IES de gran reconocimiento nacional como un 
punto en favor de la oferta federal. Ligar la capacitación a la evaluación genera mayor interés y 
motivación por parte de los docentes. Por último, aunque se menciona resistencia por parte de 
algunos docentes a ser evaluados, en general se percibe un ambiente favorable tanto hacia la 
evaluación como hacia la formación continua. 

Por otro lado, el estudio detectó algunos riesgos importantes que pueden comprometer el objetivo 
de calidad y pertinencia de la formación continua en México. El cuadro 7.2 resume cómo se com-
paran los objetivos de la formación continua como están estipulados en la LGSPD, con lo que el 
estudio de campo arrojó. Este resumen demuestra cómo lo que se percibe en campo dista mucho 
de cumplir con los objetivos que la ley ha puesto para la formación docente en nuestro país. 

Cuadro 7.2. � ¿Cómo se comparan los objetivos de ley con lo observado en este estudio?

Objetivo de la ley Lo que se percibe en campo

Favorece la calidad 
educativa

La oferta responde a necesidades de los docentes detectadas en evaluación.  
Lograr este objetivo dependerá de si la evaluación está relacionada con la mejora  
docente y los resultados de aprendizaje. No se percibe que la oferta actual esté basada  
en un diagnóstico sistemático y riguroso de las necesidades de formación docente,  
más allá de atender áreas en las que los docentes salen mal evaluados  
(por ejemplo, planeación didáctica argumentada).

Gratuita, diversa  
y de calidad

Gratuita, sí; de calidad, depende, aunque se percibe mejor que modelos anteriores  
“en cascada”; diversa, sí, para la mayoría, aunque desatiende grupos vulnerables.

Pertinente a la escuela No, la oferta se percibe como pertinente a la evaluación docente  
(si mejorar en evaluación equivale a mejora en la escuela, entonces sería pertinente).

Responde al  
contexto regional

Aunque en el Prodep (09/16) se establece que cada entidad debe diseñar su propia 
Estrategia Estatal de Formación Continua, en las entrevistas en campo diversos actores 
reportaron que algunos docentes, modalidades y regiones geográficas no se ven reflejados 
en la oferta. La modalidad predominantemente a distancia no refleja la realidad de cobertura 
de internet y las capacidades tecnológicas de los docentes en la mayoría de los estados.

Toma en cuenta 
evaluaciones internas  
y externas

No se está trabajando de manera generalizada en un diagnóstico estatal o nacional,  
la evaluación ES el diagnóstico que determina las necesidades individuales de formación 
continua de los docentes. Los cursos actuales se enfocan en áreas en las que los docentes 
resultan pobremente evaluados (como planeación argumentada). Para otras áreas  
(por ejemplo contenidos disciplinares, aspectos pedagógicos) no queda claro hasta  
qué punto el diseño de cursos toma en cuenta los resultados de la evaluación docente,  
ya que existe poca (o nula) comunicación/coordinación entre el Instituto Nacional para  
la Evaluación de la Educación (INEE), las IES y la Coordinación Nacional del Servicio 
Profesional Docente (CNSPD).
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Primero, todas las IES y otras instancias formadoras que participan en la Estrategia Nacional de 
Formación Continua son instituciones de alta reputación académica y con prestigio a nivel nacional 
o internacional. Sin embargo, no existen actualmente mecanismos para evaluar la oferta de for-
mación continua de las IES más allá de encuestas de satisfacción y reportes de uso de plataforma.

La falta de procesos para garantizar la calidad en todas las IES deriva en una gran heterogeneidad 
en algunos elementos clave del programa, como los facilitadores. Si el factor más importante 
para el aprendizaje de los alumnos es el docente, es lógico concluir que el factor más importante en 
la formación continua está en el formador. Una de las ventajas de la formación a distancia es que 
con ella miles de maestros tienen acceso a contenidos desarrollados por especialistas y expertos 
de alto nivel. Sin embargo, debido a que una gran parte del contenido de los cursos conlleva acti-
vidades en la escuela y el aula, así como trabajos y participaciones interactivas entre docentes y 
facilitador, el perfil del facilitador como docente se vuelve muy relevante. En este punto, unas IES 
parecen contar con mecanismos más estrictos para la selección y el reclutamiento de facilitado-
res que otras. Actualmente, la evaluación de la calidad de los cursos se hace mediante encuestas 
de usuario (por ejemplo, encuestas de satisfacción) y reportes de uso de la plataforma. No hay 
indicadores externos de aplicación en el aula, correlación con resultados del examen o incluso 
una evaluación a fondo de los contenidos de los cursos que pudiera llevar a comparar a las IES y 
evaluarlas en términos de lo que están ofreciendo.

Este hecho se vio manifestado en las opiniones tanto de docentes (en los grupos focales) como 
en las entrevistas en las entidades. Mientras algunos están contentos con sus cursos, otros no 
lo están tanto. Además, hay opiniones encontradas en cuanto a la calidad de la retroalimentación 
ofrecida por los facilitadores. Los cursos no aplican exámenes estandarizados de conocimientos 
para asegurar lo aprendido o algún otro mecanismo que garantice que el docente realmente me-
joró su práctica docente. La única retroalimentación y guía que recibe el docente respecto a su tra-
bajo proviene del facilitador. Esto hace muy importante que el facilitador dé una retroalimentación 
efectiva y que su evaluación corresponda con los criterios de la evaluación docente (sobre todo 
para profesores que buscan mejorar un resultado de insuficiente).

Las nuevas reglas de operación (ROP) del Prodep descargan sobre las entidades la responsabili-
dad de evaluar y validar la calidad de lo ofrecido por las IES, incluyendo verificar los perfiles de los 
facilitadores. Sin embargo, no se percibe cómo llevarán a cabo dichos procesos, y si podrán ir más 
allá de verificar, por ejemplo, que cumplan con el perfil (mínimo licenciatura), para tocar temas de 
mayor fondo (por ejemplo, si los facilitadores promueven círculos de estudio que profundicen en 
temas de interés para los docentes, si la retroalimentación que proveen los facilitadores es útil, 
etcétera).

Segundo, se observó incertidumbre por parte de docentes y autoridades educativas locales con res-
pecto a si el diagnóstico ofrecido por la evaluación docente es suficiente para la mejora. Tanto las IES 
como los responsables de formación en las entidades perciben que los resultados de la evaluación 
docente no otorgan un diagnóstico suficientemente preciso para el diseño de los cursos. Por ejem-
plo, el dictamen de un maestro con resultados insuficientes le sugiere que “adquiera conocimientos 
y desarrolle habilidades que le permitan fundamentar y organizar su intervención docente”. Esta 
recomendación puede ser interpretada de diversas formas por las IES y llevar a cursos que pueden 
no corresponder a lo que la evaluación está buscando. Tanto docentes como IES manifestaron pre-
ocupación por que el curso realmente verse sobre lo que la evaluación vaya a medir.
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Recuadro 7.1. � ¿Qué información deberá contener el reporte individual de resultados  
de la Evaluación del Desempeño?

En México los maestros reciben un reporte individualizado con sus resultados de la evalua-
ción docente, ya sea de ingreso o desempeño. Dicho reporte contiene información general 
acerca del desempeño en las diversas áreas del examen. Como se observa en el cuadro 6.1, 
el reporte actual no provee información suficientemente detallada y concreta para detectar 
áreas de oportunidad puntuales; por ejemplo, sobre ciertos conocimientos disciplinares o 
aspectos didácticos o de inclusión. El reporte recomienda al docente emprender acciones 
como las siguientes:

ȊȊ Adquirir conocimientos y desarrollar habilidades para fundamentar y organizar su inter-
vención docente, acordes con la diversidad cultural de sus alumnos.

ȊȊ Practicar actividades para crear ambientes favorables para la sana convivencia, la inclusión 
y la equidad.

Es difícil en un reporte escrito, estandarizado y repartido a cientos de miles de maestros 
proveer un diagnóstico más individualizado. Dicho reporte, para ser realmente individua-
lizado, necesitaría un análisis detallado ítem por ítem, de las respuestas del maestro. Esto 
también corre el riesgo de resultar poco informativo para el docente. Para ser efectiva, la 
retroalimentación debe ser concreta, ejecutable y clara. 

Una opción sería complementar el reporte actual con una librería de evidencias “ejempla-
res”. Es decir, proveer ejemplos concretos y visuales, como videos de la práctica docente 
en el aula, acerca de lo que la evaluación considera una práctica ejemplar en cada uno de 
los puntos evaluados. La librería puede también contener modelos de planeación didáctica 
argumentada, en conjunto con explicaciones de por qué se ajustan de manera adecuada a 
la realidad que enfrenta el maestro. De esta forma el maestro y su tutor pueden ver, dis-
cutir y contrastar las experiencias “ejemplares” con los elementos de la práctica actual del 
docente que requieran algún refuerzo. 

Estas librerías podrían hacerse en conjunto con las IES así como con los estados, con la 
finalidad de captar la riqueza de experiencias, contextos y situaciones didácticas que se 
pueden presentar en el país, y que los maestros tendrían que considerar a la hora de buscar 
la mejora de su práctica docente.

Esto resalta el hecho de que la formación continua ha tomado un carácter esencialmente reme-
dial, con el principal propósito de mejorar los resultados de la evaluación docente. En este sentido, 
resulta importante asegurar una correspondencia entre evaluación docente y mejora docente. Por 
lo tanto, es necesario analizar también con mayor detenimiento si los reportes de resultados son 
suficientes para servir como diagnóstico de las necesidades docentes, así como guía para las IES 
en lo que respecta a si los cursos son esencialmente remediales en naturaleza o de preparación 
para la evaluación. 

113Conclusiones, retos y recomendaciones



Un tercer reto está ligado a la percepción generalizada de que la Estrategia no presta suficiente 
atención a la dimensión regional, a docentes de grupos en contextos vulnerables (educación in-
dígena, multigrado y telebachilleratos) y a las necesidades de algunos subsistemas de educación 
media superior (EMS). En sus inicios, el diseño centralizado de la Estrategia Nacional, así como la 
asignación presupuestal, limitaron la posibilidad de que las entidades hicieran adecuaciones a las 
necesidades individuales/regionales, lo que generó una percepción de que la oferta está descon-
textualizada de las necesidades locales. 

Sin embargo, cabe resaltar que en la mayoría de las entidades no se observó la elaboración de 
diagnósticos estatales, sistemáticos y basados en evidencias, para entender a fondo las necesida-
des de formación continua (con excepción de una de las entidades). Esto a pesar de que, desde su 
publicación en diciembre de 2015, las ROP del Prodep establecen que los estados deberán elaborar 
diagnósticos para orientar la formación docente. Asimismo, las autoridades de formación continua 
a nivel estatal reportaron poco o nulo conocimiento de los contenidos de los cursos. A falta de un 
diagnóstico estatal que se pueda contrastar con los contenidos de los cursos ofrecidos, es difícil 
evaluar qué tan descontextualizada está la oferta nacional. Quizá la desconexión que se percibe 
tiene más que ver con el formato de la capacitación (a distancia), la cual no atiende las necesida-
des de muchos docentes con limitaciones en la parte tecnológica o con la falta de conectividad en 
algunas regiones del país. 

Según la Estrategia Nacional, cada año la Secretaría de Educación Pública (SEP) deberá emitir un 
diagnóstico nacional de necesidades de formación continua con la finalidad de hacer la oferta más 
pertinente a las necesidades regionales. Los estados tendrían que hacer lo propio. Actualmente 
no existen documentos disponibles para este estudio que contengan dicho diagnóstico, ya sea en 
el nivel federal o el estatal. Por otro lado, se ve difícil hacer un diagnóstico nacional cuando la Es-
trategia está planteada como “un traje a la medida”. Cualquier diagnóstico que presente la necesi-
dad del maestro “promedio” no necesariamente tendrá relevancia para cada uno de los docentes. 

Como ya se discutió con anterioridad, sería más conveniente que dicho diagnóstico se produzca a 
partir de la propia evaluación docente y del dictamen individual, que deben estar estrechamente 
ligados con la práctica docente y los resultados de aprendizaje (por ejemplo, si la evaluación do-
cente no predice aspectos de la práctica docente y no está en absoluto relacionada con el apren-
dizaje de los alumnos, su utilidad para fines diagnósticos se ve muy limitada). Además, el trabajo 
del docente con el tutor actualmente no se da de la manera esperada. Las autoridades locales 
expresaron en repetidas ocasiones que están en mejor posición que la SEP federal para conocer 
las necesidades docentes, adaptadas a los contextos locales. Actualmente no hay mecanismos 
para que las AEL puedan ingresar propuestas para cursos en la plataforma federal de educación 
básica (en educación media hay mayor flexibilidad en este punto). 

Por último está el reto de los recursos, así como la capacidad de las autoridades (federales y es-
tatales) para ejercerlos de manera oportuna. Aunque el presupuesto para el Prodep ha llegado a 
niveles muy altos con respecto a otros años, la mayor parte de dicho presupuesto se ejerce desde 
la federación. Por lo tanto, las entidades reportan no tener recursos suficientes para operar el  
programa y acompañar mejor a los maestros, así como para gestionar y desarrollar una oferta 
local que atienda necesidades específicas. 

Por otra parte, las IES mencionaron estar trabajando sin pago (debido a que todavía en julio, cuan-
do fueron entrevistadas, no habían sido modificadas las ROP del Prodep para educación básica). 
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Algunas reportaron que esto influye de manera negativa en su habilidad para reclutar facilitado-
res, así como en el diseño de cursos —por ejemplo, la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) 
pasó de un diseño regional en el que participaban todas sus unidades en el país, a un diseño cen-
tralizado con la participación de personas radicadas en la Ciudad de México únicamente—.

La falta de recursos también impacta en la motivación y el perfil de los tutores que se presentan a las 
convocatorias emitidas por los estados. Dado que el primer año los tutores no recibieron pago, esto 
hizo que realizar esta función se percibiera como algo poco atractivo. Por otra parte, en todas las 
entidades se comentó que el pago ofrecido a los tutores no constituye un incentivo económico sufi-
ciente para atraer un número amplio de candidatos a fin de ser más selectivos a la hora de contratarlos.  
La falta de recursos ha impactado no sólo en los esfuerzos de cobertura y acompañamiento, sino 
también en la calidad de la oferta actual. 

Analizar la implementación a nivel local de la política de formación continua, 
identificando buenas prácticas locales (trabajo de campo)

El comentario más escuchado al hablar de la implementación de la Estrategia es que fue “atrope-
llada”. Esto se tradujo en tiempos limitados para el diseño, la operación y la gestión del sistema. 
Las IES, por ejemplo, contaron con poco tiempo para diseñar su oferta. Esto llevó a algunas a 
utilizar cursos ya diseñados con anterioridad (con algunas adecuaciones), y retrasó otros hasta 
después del verano para poder incluir el proyecto de aula.

El inicio de la Estrategia presentó dificultades operativas importantes. Especialmente relevante fue 
el problema de las contraseñas, que impidió a muchos maestros registrarse en la plataforma. Lo ante-
rior estuvo directamente relacionado con la falta de bases de datos en buen estado de los docentes. Una 
estrategia de esta magnitud necesita contar con una población objetivo bien definida y actualizada.  
Sin un registro de docentes actualizado y validado será muy difícil para las IES y las autoridades esta-
tales llevar un control preciso de quiénes deben estar en los cursos y quiénes faltan por capacitarse. 
Además, la inscripción a los cursos no es automática, requiere validación por parte de la SEP (para 
el perfil) y por parte de las IES (para el cupo). Hay que pensar en un proceso más automático (por 
ejemplo, una validación previa de toda la plantilla docente a inicios del año).

Por otra parte, al no contar con documentos rectores de la Estrategia (la modificación al Prodep  
se publicó hasta finales de septiembre de 2016), el programa adoleció de huecos en la comu-
nicación y coordinación importantes, sobre todo en educación básica. Los responsables de las 
entidades percibieron que principalmente en educación básica la información difundida por la 
federación fue confusa; hubo poca claridad. En educación media los responsables se sintieron 
mejor informados, pero en los grupos focales los docentes de media superior expresaron tam-
bién sentirse desinformados. 

Otro riesgo percibido es que las figuras de tutoría y SATE están todavía incipientes. No se perci-
be aún una vinculación de las actividades actuales de formación docente con el SATE. El tema de 
tutores está muy débil. En la mayoría de las entidades no hay tutores suficientes para llenar las 
vacantes. Las entidades han recurrido a “jornadas de tutoría” que se asemejan más a un taller que 
a una tutoría personalizada como la que la ley establece. 
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Algunas de las dificultades técnicas para implementar la Estrategia (por medio del Prodep) pu-
dieron haberse dado por situaciones internas en la SEP. Por un lado, al pasar la gestión de 
la formación continua de la CNSPD de nuevo a la Subsecretaría de Educación Básica (SEB), se 
generaron cambios en las estructuras de mando que conllevaron a retrasos en la gestión. Por otra 
parte, todavía en septiembre de 2016 no se había publicado el documento rector de la Estrategia 
Nacional, ni tampoco la modificación a las ROP para los programas (por ende, muchas IES todavía 
no habían recibido su pago durante el verano, ya que estaba sujeto a la publicación de esta modifi-
cación). Por último, tanto en la SEP a nivel federal como en las entidades se percibe una capacidad 
operativa baja. La Dirección General de Formación Continua (DGF) a nivel federal opera con cuatro 
personas de alto nivel (director general, director de área y dos subdirectores), algunos de ellos 
todavía sin una contratación formal. En algunos estados, la Estrategia la opera un grupo reducido 
de personas, que también tienen a su cargo otras funciones. Esto conlleva retos importantes para 
echar a andar un programa de esta magnitud, sobre todo a la luz de las inconformidades que han 
suscitado la Reforma Educativa y el papel fundamental que tienen las entidades en asegurar que 
todo funcione de la manera que la federación lo imaginó. Como bien lo resumió un funcionario esta-
tal, esta estrategia centralizó el diseño y los recursos, y descentralizó los problemas de operación a 
las entidades. Esto ha ocasionado frustración y fallas en la operación. 

Hay indicios de que con la modificación de las ROP del Prodep publicadas en septiembre de 2016 
esto puede cambiar. Las ROP modificadas establecen que las entidades tendrán injerencia en el 
diseño de su propia estrategia de formación. Las entidades continuarán recibiendo un porcentaje 
de presupuesto para la operación estatal de la Estrategia (2%), y habrá recursos a los que tengan 
acceso las entidades para pagar directamente a las IES que se seleccionen para la impartición de 
los cursos de formación, siempre y cuando la selección de dichas IES sea de conformidad con lo 
estipulado en el Prodep.

Identificar los retos que actualmente existen para lograr el fin  
de la evaluación docente (calidad docente y educativa)

El análisis anterior indica que existen retos importantes para asegurar la calidad, la pertinencia, 
la cobertura y la atención de necesidades regionales y grupos en situación vulnerable en la for-
mación continua. Además, se perciben retos ligados específicamente al formato (a distancia), así 
como a los problemas que se observaron con la implementación del programa de tutorías. 

Aunados a esto se encuentran dos retos adicionales que ponen en riesgo el éxito de la Estrategia. 
Primero, la falta de capacidades tecnológicas de buena parte de los maestros que son sujetos 
de formación continua. Por su lado, las autoridades federales justifican la decisión de una oferta 
federal cien por ciento a distancia con base en dos argumentos: (1) es imposible llegar a abarcar 
un número importante de docentes con opciones presenciales sin recurrir a formatos en cascada 
que comprometan la calidad (es decir, las opciones en línea son más efectivas) y (2) los docentes 
deberán tarde o temprano entrar en la sociedad del conocimiento y utilizar las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC), una de las formas más importantes para tener acceso al co-
nocimiento global y a mecanismos de autopreparación. 

Sin embargo, dicha apuesta impone enormes costos, sobre todo para los maestros con más anti-
güedad en el sistema, así como para maestros con poco acceso a internet y computadoras. Esto 
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ocasiona frustración entre los docentes y malestar por parte de las autoridades educativas locales 
(AEL). Una opción que se ve factible es proveer una sesión inicial de modo presencial impartida 
por facilitadores de las IES. Esto, con la finalidad de dar una introducción cabal a la plataforma y 
los cursos para todos los docentes que lo necesiten. Se podría hacer aprovechando ya sea la in-
fraestructura de las mismas IES a nivel nacional, el SATE o los centros de maestros. 

El segundo reto tiene que ver con una falta generalizada de supervisión y evaluaciones externas 
para asegurar la calidad y la pertinencia de los programas. Aunque las IES emiten reportes sema-
nales o cada dos semanas sobre el uso de la plataforma, las entidades no tienen forma de moni-
torear directamente quién toma los cursos y su desempeño. Esto les impide hacer seguimiento 
en tiempo real, ocasionando demora para resolver problemas y anticipar situaciones. Quizá más 
grave aún es que el programa no considera ningún mecanismo de evaluación de impacto para 
valorar si el curso realmente mejora la práctica docente (o el resultado en el examen), si se aplica 
lo aprendido en el aula o si tiene alguna incidencia en los resultados de aprendizaje. 

Recuadro 10. � Recomendaciones para evaluar el impacto de la formación continua en México

Tras décadas de experiencias con diversos programas de formación continua en México, 
no ha habido un esfuerzo sistemático para documentar y evaluar el impacto que dichos 
programas han tenido sobre la práctica docente y el aprendizaje de los alumnos. Dada la 
magnitud del reto de formación, es especialmente importante entender el impacto de (1) 
programas dirigidos a maestros noveles, (2) programas dirigidos a maestros en regulari-
zación y (3) programas dirigidos a docentes de grupos en situación de vulnerabilidad. Para 
poder determinar el impacto, la evaluación deberá tener las siguientes características:

ȊȊ Buscar un diseño que evidencie la inferencia causal, es decir, que pueda realmente medir 
el impacto de la formación continua en los resultados esperados (práctica docente, apren-
dizaje de los alumnos, etc.). Idealmente, este diseño incorporaría alguna estrategia para 
armar un grupo de control, ya sea mediante un diseño experimental o casi experimental  
a fin de aprovechar las características del proceso actual de formación continua. La muestra  
de dicho estudio deberá contar con suficiente poder estadístico para detectar resultados de 
al menos 0.20 desviaciones estándar en puntajes de alumnos en pruebas estandarizadas. 

ȊȊ Utilizar medidas válidas y estandarizadas de resultados, como medidas de observación 
de la práctica docente en el aula. Por ejemplo, rúbricas de observación docente, análisis de 
portafolios o evidencias de enseñanza, resultados de alumnos en pruebas estandariza-
das con suficiente información de contexto para ajustar otras influencias en los alumnos, 
entre otros.

ȊȊ Diseñar una evaluación de gran alcance que incorpore varios años de seguimiento a los 
participantes, o bien varias cohortes de participantes. El uso de datos longitudinales de 
maestros y alumnos es especialmente valioso en este contexto. 

ȊȊ Buscar un diseño que se complemente con estudios adicionales de corte cualitativo 
para explorar más a fondo el porqué de los resultados encontrados. Esto incluye un aná-
lisis del proceso de implementación y adopción del programa, el entendimiento y uso 
que hacen los maestros de lo aprendido, entre otros. 
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Recomendaciones

Así como está actualmente conceptualizada, diseñada e implementada, la Estrategia Nacional de 
Formación Continua y Desarrollo Profesional podría enfrentar serias dificultades para lograr su ob-
jetivo de contar con “profesionales que garanticen una educación de calidad y aseguren un óptimo 
aprendizaje de los alumnos en un marco de inclusión y equidad”. A pesar de que en teoría la estra-
tegia cuenta con elementos que la literatura ha identificado como importantes para un desarrollo 
profesional efectivo (por ejemplo, aprendizaje activo, facilitación de comunidades de aprendizaje, 
énfasis en contenidos curriculares o duración prolongada de al menos 40 horas), en la implemen-
tación se detectan algunos riesgos para que estos elementos de diseño se aterricen en un modelo 
efectivo. Para atender algunas de estas dificultades, hacemos las siguientes recomendaciones. 

1. �La formación continua debe ser de calidad. Hay que establecer mecanismos  
para asegurar la calidad en los cursos ofrecidos por las IES y normar un perfil  
mínimo para facilitadores, contenido y diseño de cursos.

Independientemente del modelo que se utilice para la formación continua (por ejemplo, a distancia, 
cursos cortos, presenciales, diplomados, tutoría, etc.), es imperativo acreditar la calidad de dicha 
formación. Es necesario buscar una forma de evaluar la calidad de la oferta educativa en todas sus 
dimensiones: desde el diseño de contenidos hasta el perfil de los facilitadores y tutores que interac-
túan con los maestros. Dicho análisis no puede centrarse sólo en encuestas de satisfacción y uso de 
plataformas, como parece ser el caso actual. Debe establecer estándares mínimos de acreditación 
para cada curso e institución que puedan ser revisados periódicamente. Estas evaluaciones deberán 
ser efectuadas por organismos externos a las IES y a la propia SEP, para evitar conflictos de interés. 

Además, habría que considerar modelos más flexibles para la entrega de los programas de for-
mación, con una atención más individualizada, así como una colaboración entre docentes y una 
retroalimentación más efectivas. Esto podría incluir sesiones semipresenciales para los cursos ac-
tuales, tanto para mejorar el uso de tecnologías como para facilitar círculos de estudio.

Para ser exitosa, la formación continua deberá contar con características que den impacto: enfocarse 
en contenidos curriculares, tener una duración intensa y prolongada, basarse en el aprendizaje activo 
y utilizar comunidades de aprendizaje en las que los docentes puedan colaborar entre ellos. Para lo-
grar lo anterior, se requieren recursos suficientes para facilitar una estrategia que combine opciones 
a distancia con actividades presenciales de tutoría, círculos de estudio, observación y retroalimenta-
ción. Asimismo, se requieren una coordinación y una comunicación efectivas entre las autoridades 
educativas locales, federales y las IES para generar una estrategia que se pueda adaptar también  
a las necesidades locales y las distintas modalidades (incluyendo subsistemas en educación media).

El cuadro 7.3 ilustra las características de la formación continua exitosa recogidas en la literatura 
internacional, contrastadas con los elementos de diseño de la estrategia actual en México, así 
como con lo encontrado en campo. Este cuadro resalta que en términos de diseño la Estrategia 
Nacional de Formación Continua se alinea, al menos en teoría, con lo que la evidencia internacio-
nal recoge como experiencias exitosas. Este análisis revela algunas carencias importantes que se 
dan entre la etapa de diseño y la de implementación de la Estrategia que podrían comprometer 
los resultados del programa.
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Cuadro 7.3. � Formación continua: contraste entre hallazgos de la literatura  
y estrategia actual en México

Características de un  
desarrollo profesional 

docente efectivo según  
la literatura*

Componentes de Diseño de la Estrategia  
de Formación Continua** Observaciones en campo

Aprendizaje activo Modelo a distancia, con ejercicios interactivos  
y proyecto de aula.

El proyecto del aula lo genera el maestro con 
retroalimentación de un facilitador de las IES. El perfil de 
los facilitadores varía entre instituciones. No queda claro 
el nivel de profundidad de los proyectos, ya que no se tuvo 
acceso a ellos. No hay evaluación externa o supervisión de 
dicho componente para asegurarse que se dé en la práctica.

Participación  
colectiva (comunidades  
de aprendizaje)

Círculos de estudio compuestos por 10-25 pares. 
Operan con un facilitador entrenado, los docentes 
reflexionan y despejan dudas y revisan el proyecto 
del aula. Se pueden llevar a cabo de manera virtual, 
mixta o presencial.

El modelo a distancia no facilita la colaboración  
y la retroalimentación. La mayoría de estos círculos  
se dan de manera virtual, lo que disminuye su potencial. 

Enfoque en  
contenido curricular

Los cursos se diseñan por nivel, asignatura.  
Algunos cursos abarcan contenidos curriculares, 
otros son transversales (liderazgo, planeación 
didáctica argumentada, etc.). Los cursos pueden  
ser elegidos por del docente. 

Algunos cursos son de contenidos, pero otros no.  
El diagnóstico de qué curso tomar depende del docente 
mismo y de su trabajo con un tutor (mismo que no siempre 
se da en la manera que se pensó). Los docentes, en teoría, 
eligen el curso para atender el área de la evaluación 
donde peor les fue, pero no hay información o datos  
para corroborar que éste sea el caso. 

Duración prolongada

Cursos de 40 horas para maestros con resultados 
de insuficiente, y maestros noveles. Los docentes 
pueden tomar de uno a tres cursos de 40 horas  
cada año. Diplomados de hasta 120 horas. 
Especialidades y maestrías de 2-4 años.

Los cursos tienen una duración adecuada, pero  
dado que la mayor parte es a distancia, no queda  
claro que cumplen con las características de intensidad 
que la formación continua exitosa exige. 

Momento oportuno
Los cursos pueden ser tomados después de  
que el docente recibe los resultados de la evaluación 
y antes de presentar la segunda evaluación. 

Dado que algunas IES no comenzaron a operar sino hasta 
junio de 2016, se recortó el tiempo entre la oferta de cursos 
y el segundo momento de evaluación. 

Conciencia de  
debilidades específicas 
(factor mediador)

Los cursos se eligen a raíz de una sesión de 
acompañamiento y diagnóstico entre docente y tutor 
con base en los resultados de la evaluación docente.

No hay evaluación externa o ejercicio de supervisión 
para asegurarse de que se esté dando un diagnóstico 
adecuado. 

Apoyo de líderes escolares 
(factor mediador)

El director de la escuela evalúa la efectividad  
del curso con el proyecto de aplicación del aula.  
El SATE, donde participan los líderes escolares,  
asesores técnicos pedagógicos y tutores.

No hay evidencia para sugerir que esto se esté dando 
de la manera en que se pensó. En algunos estados se 
instituyeron jornadas de tutoría, así como apoyo  
en la escuela o regiones escolares, pero no queda claro 
que esto se esté dando en todas las entidades. 

Motivación y  
responsabilización  
por el propio aprendizaje 
(factor mediador)

Los docentes con resultados de insuficiente tienen 
hasta dos intentos adicionales para aprobar su 
evaluación y conservar su plaza. Los docentes 
noveles tienen que aprobar su evaluación para poder 
permanecer en la plaza asignada. Esto provee de 
incentivos que motivan a los docentes a recibir apoyo 
y desarrollo profesional para mejorar sus resultados. 

Existen incentivos para motivar a los maestros a mejorar 
en la prueba por medio de su participación en actividades 
de formación continua. 

Mentoría y tutoría  
especializada para  
acompañar al maestro

Todos los docentes reciben un tutor que  
deberá acompañarlos en su proceso de formación  
y ayudarlos a diagnosticar sus necesidades. 

En la mayoría de los estados fue un reto reclutar 
suficientes tutores para estas labores. En muchos 
estados se organizaron “jornadas de tutoría”  
para cumplir con los lineamientos. No hay evaluación  
o supervisión para asegurar que el perfil del tutor  
sea el adecuado, ni para corroborar el tipo de trabajo  
y mentoría que efectúa con los docentes asignados. 

    * Fuente: Cortés et al. (2011).
** Fuente: documentos de programa: Modelo de Operación del Programa de Formación Continua 
para Docentes de Educación Básica.
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Asimismo, se requiere una coordinación y una comunicación efectivas entre autoridades educati-
vas locales, federales y las IES para generar una estrategia que se pueda adaptar también a las ne-
cesidades locales y las distintas modalidades (incluidos los subsistemas en EMS). Dichos esfuerzos 
tendrían que estar basados en diagnósticos bien realizados que identifiquen las necesidades más 
imperantes de formación y las contrasten con la oferta de cursos y opciones de formación docente 
y con los resultados de la evaluación docente. 

Llevar a cabo dichos estudios toma tiempo y recursos. Se sugiere establecer un consejo consultivo 
o un grupo de trabajo INEE-SEP-IES-representantes estatales, a fin de establecer mecanismos 
para llevar a cabo dichos diagnósticos en el nivel estatal, que tomen en cuenta las condiciones de 
cada estado, así como los contenidos de los cursos de la oferta nacional. Para efectuar los estudios 
y diagnósticos, se sugiere contratar organizaciones de consultoría o IES especializadas que pue-
dan hacer dichos diagnósticos de manera sistemática y rigurosa. 

2. �La formación continua debe ser evaluada con respecto al impacto que tiene  
tanto en la práctica docente como en los resultados de los alumnos. 

Para estudiar y evaluar el diseño y el funcionamiento de los programas es preciso contar con eva-
luaciones externas de impacto e implementación. Dichas evaluaciones pueden arrojar informa-
ción valiosa sobre si el tipo de formación ofrecida por la estrategia actual puede impactar en la 
práctica docente y el aprovechamiento de los alumnos. Además, se pueden evaluar también otras 
opciones de formación continua mediante pilotos y estudios pequeños. La limitada evidencia res-
pecto a los alcances e impactos de la formación continua docente a distancia hace necesario un 
estudio que cuestione la concepción básica de la estrategia actual: que el logro de una amplia 
cobertura mediante cursos enteramente a distancia, apostando por IES de gran prestigio para 
su diseño y entrega, tiene un impacto favorable en el aula. Esta premisa tiene que estudiarse y 
evaluarse para, en un mediano plazo, buscar ajustes o revisiones a la política actual basados en 
investigaciones rigurosas. 

La evaluación puede aprovechar mecanismos de financiamiento como los Fondos Mixtos del Con-
sejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) y otras opciones externas para la contratación 
de organizaciones de consultoría o IES especializadas que puedan llevar a cabo estos estudios de 
manera externa y sistemática. El INEE puede asumir un papel importante en diseñar los términos 
de referencia para dichos estudios, así como supervisar su realización y, en su momento, difundir 
los resultados y buscar la adaptación de sus recomendaciones a nivel nacional.

3. �Las tutorías no deben abandonarse, pero tienen que ser replanteadas  
dadas las condiciones presupuestales que enfrenta el país. 

La tutoría, cuando se implementa de manera efectiva con tutores calificados y con una duración 
prolongada a lo largo del ciclo escolar, es un mecanismo especialmente prometedor para ayudar a 
los maestros a mejorar su práctica. Sin embargo, el sistema actual de tutorías no está funcionando 
como se pensó. El hecho de que la tutoría para cada docente en proceso de evaluación sea un re-
quisito de ley conllevaría un esfuerzo presupuestal correspondiente. El hecho de que los recursos 
para dichas tutorías han resultado insuficientes ha llevado a muchos estados a simular el proceso 
de tutoría. Hay que estudiar a fondo por qué las convocatorias no han sido exitosas para atraer 
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suficientes tutores para atender a todos los docentes que los necesitan. Hay que estudiar también 
si los tutores seleccionados para dicha labor cuentan realmente con las capacidades y el reconoci-
miento por parte de otros docentes para poder ser efectivos. Además, hay que analizar si la tutoría 
conceptualizada como una función adicional a las labores docentes, realizada a contraturno o en 
fines de semana, es sustentable. En la mayoría de los países que emplean esta figura, los tutores 
están en labores de tutoría tiempo completo. En algunos casos son maestros con licencia, en otros 
son maestros ejemplares, ya retirados de su función activa. 

Las nuevas ROP del Prodep parecen desdibujar la figura del tutor, para emplazarla por una asesoría 
más genérica. Esto provoca que se pierda una oportunidad importante para que la formación con-
tinua pueda realmente ser exitosa. La tutoría debe pensarse como un proceso intensivo y continuo, 
que necesita de figuras bien seleccionadas, capacitadas y remuneradas para que funcione. En lugar 
de descartarse, se podría probar con programas de menor alcance o incluso estudios piloto sobre 
esquemas de tutoría que pueden tener mejores resultados dado el contexto tan diverso del país 
(por ejemplo, probar modelos híbridos con tutorías a distancia además de sesiones presenciales, 
o probar modelos de tutoría intensiva concentrada en 2-3 meses, con respecto a modelos que 
funcionan todo el año, con una duración menos intensa). 

4. �La formación continua tiene que contar con recursos suficientes tanto en monto  
como en oportunidad para su ejercicio. Se sugiere flexibilizar los recursos disponibles 
para que los estados tengan mayores elementos para regionalizar la oferta.

La historia de la política de formación continua está llena de ejemplos de recursos mal utilizados 
o empleados de manera ineficiente. Existen razones históricas que explican la centralización ac-
tual de los recursos en aras de mayor eficacia y transparencia. Sin embargo, no queda claro que 
con la estrategia actual las entidades desarrollen esfuerzos de formación continua bien susten-
tados para adaptar programas a sus necesidades locales. Habrá que estudiar más a fondo si con 
los recursos asignados para la operación de la Estrategia a través del Prodep, las autoridades 
educativas, federal y estatales, pueden cumplir con todas las responsabilidades establecidas en 
las ROP de dicho programa (9/2016). Dichas responsabilidades van desde la operación general 
del programa hasta la elaboración de diagnósticos estatales, tutoría y asesoría de los docentes, 
y la selección de IES para la formación local. A nivel federal, es importante que los recursos de la 
federación sean suficientes para diseñar e implementar procesos continuos de aseguramiento de 
la calidad en la oferta nacional. 
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Anexos

Anexo 1. �Resumen de principales diferencias entre Prodep 2016 
(diciembre de 2015) y modificación (septiembre de 2016)

Prodep 2016, publicado 12-15 Prodep 2016
Modificación publicada 9-16

GLOSARIO

Estrategia Nacional de Formación Continua y 
Desarrollo Profesional.- Mecanismo de articulación 
entre la CNSPD y las AEL, para definir las prioridades 
y acciones de formación continua y desarrollo 
profesional del personal docente y técnico docente, 
así como el personal con funciones de dirección, 
supervisión y asesoría técnica pedagógica de 
educación básica en el marco de los procesos  
del Servicio Profesional Docente

GLOSARIO

Estrategia Nacional de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Profesional o 
Estrategia Nacional.- Plan de acción para definir los mecanismos de articulación entre 
la DGF y las AEL, para establecer las líneas de formación prioritarias que se deberán 
atender en el marco de la Ley General del Servicio Profesional Docente con el objeto 
de contar con una oferta de formación continua, actualización y desarrollo profesional 
acorde a las necesidades y aspiraciones del Personal Educativo.

n. d. GLOSARIO

Estrategia Estatal de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Profesional o 
Estrategia Estatal.- Instrumento de planeación local donde se reflejan las necesidades 
de formación del Personal Educativo de la Entidad Federativa beneficiaria del 
Programa para el Desarrollo Profesional Docente y su articulación con la Estrategia 
Nacional de Formación Continua, Actualización y Desarrollo Profesional para atender 
la población objetivo.

n. d. GLOSARIO

Evaluación Interna de las Escuelas.- Actividad permanente, de carácter formativo y 
tendiente al mejoramiento de la práctica profesional de los/las docentes y al avance 
continuo de la escuela pública de educación básica. Dicha evaluación se llevará a cabo 
bajo la cooperación y el liderazgo del/de la director/a. El personal docente tendrá la 
obligación de colaborar en esta actividad.

n. d. GLOSARIO

Marco General de una Educación de Calidad.- Al conjunto de perfiles, parámetros e 
indicadores que se establecen a fin de servir como referentes para los concursos de 
oposición y la evaluación obligatoria para el Ingreso, la Promoción, el Reconocimiento 
y la Permanencia en el Servicio Profesional Docente, con pleno respeto a los derechos 
constitucionales de los trabajadores de la educación.

Formación continua de docentes: política actual en México y buenas prácticas nacionales e internacionales126
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n. d. GLOSARIO

Portal Nacional de Formación Continua.- Es la página de internet  
www.formacioncontinua.sep.gob.mx, en la cual se publicará la Oferta Académica 
de Formación para el Personal Educativo que ofrecen las Instancias Formadoras 
seleccionadas para ello, así como la(s) Convocatoria(s) para el Registro del Personal 
Educativo en la Oferta Académica de Formación, en el cual se irán incorporando 
materiales y recursos digitales dirigidos a fortalecer sus conocimientos, competencias 
y capacidades profesionales.

Objetivos 
2.2. Específicos

TIPO BÁSICO

a.	 Fortalecer los servicios de apoyo a la formación, 
actualización, capacitación, regularización  
y el desarrollo profesional del personal docente,  
a través de los procesos y mecanismos  
que establece el SPD;

b.	 Instrumentar el servicio de tutoría dirigido  
al personal docente y técnico docente  
de nuevo ingreso;

c.	 Impulsar el servicio de asistencia técnica  
a la escuela;

d.	 Fortalecer las capacidades de gestión y liderazgo 
del personal docente con funciones de dirección  
y de supervisión;

e.	 Contribuir al desarrollo de capacidades 
del personal docente en temas educativos 
prioritarios: uso educativo de las TIC, impulso 
de la ciencia y la tecnología, convivencia escolar 
pacífica con perspectiva de género, igualdad de 
género, derechos humanos, educación para la 
paz, incorporación del intercultural, entre otros.

Objetivos 
2.2. Específicos

TIPO BÁSICO

a)	 Coadyuvar a fortalecer los conocimientos, capacidades y competencias  
del Personal Educativo a fin de contribuir al logro de la idoneidad del personal  
en el marco del SPD, el Marco General de una Educación de Calidad y mediante  
la evaluación educativa mandatada en la LGSPD;

b)	 Contribuir al desarrollo de capacidades del Personal Educativo en temas de 
desarrollo curricular, liderazgo y evaluación interna de las escuelas, con el propósito 
de que dicho personal favorezca la mejora de los resultados de aprendizaje de los 
alumnos mediante proyectos colaborativos específicos, en articulación con la Ruta 
de Mejora Escolar y el SATE;

c)	 Coadyuvar a fortalecer las capacidades del Personal Educativo en temas educativos 
prioritarios y socialmente relevantes: convivencia escolar pacífica, igualdad de 
género, derechos humanos, educación para la paz, educación intercultural y 
bilingüe, uso educativo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación, 
educación inclusiva, entre otros.
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3. LINEAMIENTOS
3.4. Características de los apoyos (tipo y monto)

Tipo de apoyo

TIPO BÁSICO

Las entidades federativas que participen en el 
Programa, recibirán de la SEP financiamiento, 
asesoría, acompañamiento académico y apoyo 
técnico para impulsar y consolidar el SATE, 
implementar el Servicio de Tutoría a través de la 
formación de asesores/as técnicos y tutores/as que 
acompañen al personal docente de nuevo ingreso 
durante el periodo de inducción; ofertar al personal 
docente que conforma el SPD programas de 
estudio caracterizados por criterios de suficiencia, 
relevancia, pertinencia cultural y lingüística, calidad, 
equidad, inclusión y gratuidad, considerando 
para ello los resultados de procesos de evaluación 
sujetos al Servicio Profesional Docente (ingreso, 
promoción, reconocimiento y permanencia), las 
condiciones contextuales de la Entidad Federativa, 
sus regiones y comunidades escolares; implementar 
acciones de formación, capacitación, actualización, 
superación, desarrollo profesional y avance cultural 
para fortalecer los conocimientos, las habilidades, 
aptitudes, actitudes y valores del personal docente 
conforme las prioridades educativas nacionales y 
locales; así como diseñen y desarrollen mecanismos 
que promuevan la asesoría, el acompañamiento y 
la evaluación del trabajo pedagógico, técnico y de 
gestión del personal docente en el aula y la escuela 
de tipo básico y sostenimiento público, mediante 
el fortalecimiento de las capacidades de gestión y 
liderazgo del personal docente con funciones de 
dirección y supervisión.

El monto total del presupuesto autorizado en el PEF 
2016 para el Programa, será distribuido conforme los 
siguientes porcentajes:

1)	 El 93% se transferirá a las entidades federativas 
que decidan participar en el Programa en su 
tipo básico, que cumplan con los requisitos 
establecidos en las presentes RO.

2)	 El 7% será ejercido por la CNSPD responsable del 
Programa en gastos de operación central.

Lo anterior, se aplicará por las Entidades Federativas 
en el siguiente orden de distribución: 98% del monto 
transferido a la entidad federativa se destinará a 
gastos sustantivos del Programa, mientras que hasta 
el 2% podrá ser empleado para la implementación 
del Programa.

3. LINEAMIENTOS
3.4. Características de los apoyos (tipo y monto)

Tipo de apoyo

TIPO BÁSICO

Las Entidades Federativas que participen en el Programa, recibirán de la SEP a 
través de la DGF, los recursos financieros para el pago a las Instancias Formadoras 
seleccionadas en el marco de las presentes RO, que impartan la Oferta Académica de 
Formación al Personal Educativo, caracterizada por criterios de suficiencia, relevancia, 
pertinencia, calidad, equidad, inclusión y gratuidad, considerando para ello los 
resultados de la evaluación en el marco del SPD, los resultados de la evaluación interna 
de las escuelas, la atención a los temas prioritarios y de relevancia social.

En el ejercicio fiscal 2016, el presupuesto modificado para el tipo básico se asignará 
para las acciones destinadas a la formación continua, actualización y desarrollo 
profesional del Personal Educativo que realiza la DGF.

El presupuesto para cada Entidad Federativa se determinará considerando el total del 
Personal Educativo sujeto a procesos de formación continua, actualización y desarrollo 
profesional en cada Entidad, del cual se podrá asignar hasta el 2% por concepto de 
gasto de operación local.

Se destinará hasta el 1.89% del presupuesto original del programa para gastos de 
operación asignados a la DGF que podrán ser ejercidos en lo siguiente:

ȊȊ Desarrollar y operar los procesos de formación continua para la oferta académica de 
formación, el seguimiento y control del Programa.
ȊȊ Contar con una plataforma tecnológica para la publicación de la oferta de cursos 
de formación continua a través de un portal, que permita al docente seleccionar el 
curso requerido para su desarrollo, así como la apertura, registro y cierre de grupos, 
los procesos de información y seguimiento que permitan a los actores desarrollar 
sus responsabilidades de formación continua.
ȊȊ Diseñar y coordinar la implementación de las actividades de difusión y promoción 
de la(s) Convocatoria(s) para el Registro del Personal Educativo en la Oferta 
Académica de Formación por medios electrónicos y digitales.
ȊȊ Supervisar y dar seguimiento a las actividades realizadas por las Instancias 
Formadoras a fin de que cumplan con los objetivos de la formación continua, 
actualización y desarrollo profesional establecidos en las presentes RO.

Evaluación de la oferta académica por parte del personal educativo con la finalidad  
de reconocer la calidad, satisfacción y cumplimiento de los objetivos.

Del presupuesto total del Programa para el tipo básico y de conformidad con el Anexo 
13 Erogaciones para la Igualdad entre Mujeres y Hombres del PEF 2016, en donde se 
establece un monto de $10 000 000.00 (diez millones de pesos 00/100 M. N.) destinado 
para realizar acciones de formación continua, actualización y desarrollo profesional del 
Personal Educativo en temas relativos a la igualdad de género en las escuelas, por lo 
que el monto mencionado se destinará entre todas las Entidades Federativas.
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DERECHOS

TIPO BÁSICO
De las Entidades Federativas

A través de las AEL, recibir financiamiento y apoyo 
técnico conforme a lo establecido en el numeral 
3.4 “Características de los apoyos (tipo y monto)” 
de las presentes RO, una vez que hayan acreditado 
los requisitos de participación, salvo que por causas 
de incumplimiento los mismos le hayan sido 
suspendidos o cancelados.

DERECHOS

TIPO BÁSICO
De las Entidades Federativas beneficiarias del Programa tipo básico:

a)	 Recibir los apoyos del Programa conforme a lo establecido en el numeral 3.4 
“Características de los apoyos (tipo y monto)” de las presentes RO, una vez  
que hayan acreditado los requisitos de participación;

b)	 Acceder a la Oferta Académica de Formación del Portal Nacional  
de Formación Continua;

c)	 Solicitar a la DGF asesoría técnica para el cabal cumplimiento de los objetivos 
específicos del Programa para el tipo básico
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3.6. Participantes
3.6.1. Instancia(s) ejecutora(s)

Las Entidades federativas y las AEL serán 
responsables de:

ȊȊ La ejecución de las acciones establecidas en 
las Presentes RO, suscribir el Convenio de 
Coordinación para el caso de las Entidades 
Federativas, los lineamientos internos de 
coordinación y el acuerdo de traspaso para el caso 
de la AFSEDF, y el Programa de Trabajo 2016, 
validado.
ȊȊ Dar cumplimiento a la normativa aplicable para el 
ejercicio de los recursos y la implementación de los 
apoyos que ofrece el Programa.
ȊȊ Definir la instancia y los procesos para la guarda y 
custodia de la documentación comprobatoria de 
los recursos financieros recibidos, su ejercicio y 
control.
ȊȊ Aquellas otras que sean necesarias para garantizar 
el cabal cumplimiento de los objetivos del 
Programa, conforme a las disposiciones jurídicas 
aplicables.

3.6. Participantes
3.6.1. Instancia(s) ejecutora(s)

Las Entidades Federativas a través de las AEL serán responsables de:

ȊȊ Suscribir el Convenio de Coordinación para Educación Básica o los Lineamientos 
Internos de Coordinación (Anexos 1b y 1c) según corresponda;
ȊȊ Elaborar la Estrategia Estatal de Formación Continua, Actualización y Desarrollo 
Profesional Docente y remitirla a la DGF, en apego a la Estrategia Nacional y con 
base en la siguiente estructura mínima:

Índice
			i.	 Directorio institucional
		ii.	 Presentación
	iii.	� Diagnóstico de las necesidades de formación continua, actualización y desarrollo 

profesional en la entidad
				 a) Servicio profesional docente
			i.	 Población objetivo 2016
		ii.	 Fortalezas y debilidades
	iii.	 Prospectiva de mejora
				 b) Mejora de la escuela
			i.	 Población objetivo 2016
		ii.	 Fortalezas y debilidades
		iii.	 Prospectiva de mejora
				 c) Temas de actualización, prioritarios y de relevancia social
			i.	 Población objetivo 2016
		ii.	 Fortalezas y debilidades
	iii.	 Prospectiva de mejora
	iv.	 Desarrollo de acciones de formación
		v.	� Promoción y difusión de los programas académicos que conforman la oferta de 

formación 2016
	vi.	 Recursos financieros

ȊȊ Federales
ȊȊ Estatales

vii. Transparencia y rendición de cuentas

ȊȊ Cumplir la normativa aplicable para el ejercicio de los recursos financieros y la 
implementación de los apoyos que ofrece el Programa;
ȊȊ Definir la instancia y los procesos para la guarda y custodia de la documentación 
comprobatoria de los recursos financieros recibidos, su ejercicio y control;
ȊȊ Difundir la/las Convocatoria(s) para el Registro del Personal Educativo en la Oferta 
Académica de Formación, a través de los medios que tenga a su alcance, en sus 
respectivos ámbitos de competencia;
ȊȊ Promover y asesorar el registro del Personal Educativo en la Oferta Académica de 
Formación del Portal Nacional de Formación Continua;
ȊȊ Validar la inscripción del Personal Educativo en la Oferta Académica de Formación, 
así como notificarle mediante oficio o correo electrónico su aceptación y 
participación en ésta;
ȊȊ Dar seguimiento, en coordinación con la DGF, a las Instancias Formadoras en el 
desarrollo de la Oferta Académica de Formación a fin de dar cumplimiento a los 
objetivos del Programa;
ȊȊ Solicitar la información necesaria para dar seguimiento a la operación del Programa 
en coordinación con DGF, a las Instancias Formadoras.
ȊȊ Las demás que establezcan las presentes RO y aquellas otras que sean necesarias 
para contribuir con el cabal cumplimiento de los objetivos del Programa, conforme 
a las disposiciones jurídicas aplicables.
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La SEB, en su caso por conducto de la DGF, será responsable de:

ȊȊ Regular la formación continua, actualización y desarrollo profesional del Personal 
Educativo;
ȊȊ Planear, programar, coordinar, dar seguimiento y evaluar las estrategias, objetivos, 
metas, líneas de acción, programas, proyectos y actividades institucionales en 
materia de formación continua, actualización y desarrollo profesional del Personal 
Educativo, en el marco del Programa y de la LGSPD, en coordinación con las AEL;
ȊȊ Verificar el cumplimiento de la normativa vigente y aplicable a la formación 
continua, actualización y desarrollo profesional del Personal Educativo;
ȊȊ Asignar los recursos financieros a las Entidades Federativas participantes del 
Programa y verificar que sean utilizados para el cabal cumplimiento de los objetivos 
establecidos en las presentes RO;
ȊȊ Administrar y actualizar la información y los recursos del Portal Nacional de 
Formación Continua.
ȊȊ Emitir y difundir la/las Convocatoria(s) para el Registro del Personal Educativo en la 
Oferta Académica de Formación la cual se podrá consultar en el Portal Nacional de 
Formación Continua.
ȊȊ Dar seguimiento, en coordinación con las AEL, a las Instancias Formadoras en el 
desarrollo de la Oferta Académica de Formación a fin de dar cumplimiento a los 
objetivos del Programa;
ȊȊ Apoyar, asesorar y dar seguimiento a las AEL para el desarrollo de la formación 
continua, la actualización y el desarrollo profesional del Personal Educativo;
ȊȊ Recibir la solicitud e instrucción por escrito por parte de la AEL para que por 
su cuenta y orden: i) efectúe los procedimientos de contratación y celebre los 
instrumentos jurídicos correspondientes con las Instancias Formadoras; ii) realice 
los pagos correspondientes a las Instancias Formadoras que impartan la Oferta 
Académica de Formación al Personal Educativo de las Entidades y/o iii) reintegre 
a la Tesofe los recursos financieros que para el pago de Instancias Formadoras no 
hayan sido devengados.
ȊȊ Las demás que establezcan las presentes RO y aquellas que sean necesarias para 
contribuir con el cabal cumplimiento de los objetivos del Programa, conforme a las 
disposiciones jurídicas aplicables.



Anexo 2. �Catálogo de cursos ofertados por las IES  
en Educación Básica

Tecnológico de Monterrey (ITESM)

Curso de conocimiento del contexto de los alumnos, propósitos 
educativos, el enfoque didáctico y los procesos de desarrollo. 

40 horas

El curso se oferta  
en tres modalidades: 
preescolar, primaria  

y secundaria

Curso de conocimiento normativo, convivencia e inclusión educativa.  
Bases legales, filosóficas y organizativas del Sistema Educativo Nacional.

Curso de desarrollo de capacidades para elaborar el expediente  
de evidencias de enseñanza.

Curso de desarrollo de competencias para la planeación  
didáctica argumentada.

Curso de participación en la gestión escolar y familiar para favorecer  
el aprendizaje de los alumnos y el vínculo con la comunidad.

Curso de reflexión, mejora, transformación y sistematización de la práctica.

Curso introductorio de los perfiles, parámetros e indicadores  
del Servicio Profesional Docente.

IPN

Contenidos y su enseñanza.

40 horas Educación básica  
(no se especificó nivel)

Desarrollo de capacidades para elaborar el expediente  
de evidencias de enseñanza.

Desarrollo de competencias para la planeación didáctica argumentada.

Estrategias de evaluación.

Participación en la gestión escolar y el vínculo con la comunidad.



UNAM

Diplomado de Ciencias Experimentales.

120 horas No se indica

Diplomado de cuatro habilidades de lengua: inglés.

Diplomado fortalecimiento en matemáticas.

Asesoría, seguimiento y acompañamiento para la mejora  
de las prácticas educativas de los centros escolares.

Fortalecimiento del pensamiento matemático en los alumnos  
de primer grado de secundaria.

40 horas

Secundaria

Fortalecimiento del pensamiento matemático en los alumnos  
de segundo grado de secundaria.

Fortalecimiento del pensamiento matemático en los alumnos  
de primero a tercero de secundaria.

Ciencias I. Énfasis en biología, para alumnos  
de primer grado de secundaria.

Desarrollo de habilidades de aprendizaje independiente. Primaria, secundaria  
y media superiorDesarrollo de habilidades de aprendizaje del idioma inglés.

Desarrollo de capacidades para elaborar el expediente  
de evidencias de enseñanza.

Regularización para 
docentes en los tres  
niveles (no se menciona 
cuáles, pero se asume  
de educación básica)

Competencias para la planeación didáctica argumentada.

Programa para la reflexión y la mejora de la práctica docente.

Procesos de desarrollo infantil. Aspectos generales.

Curso básico sobre las asignaturas y su enseñanza en educación primaria.

Desarrollo de ambientes de aprendizaje en la educación primaria.

Diseño de estrategias de evaluación de los aprendizajes.

Bases legales, filosóficas y organizativas del sistema educativo nacional.

Participación en la gestión escolar y el vínculo con la comunidad.

Desarrollo de habilidades para la asesoría técnica-pedagógica para ATP

Supervisores y ATPDesarrollo de la práctica reflexiva.

Gestión de la innovación.



Anexo 3. �Cursos ofertados por la Subsecretaría  
de Educación Media Superior

Competencias docentes  
del nivel medio superior. 130 horas Docentes que se incorporan al servicio en la educación  

media superior.

Desarrollo de competencias 
directivas en la educación  
media superior.

130 horas Personal directivo de nuevo ingreso.

Fortalecimiento  
de la práctica docente. 130 horas Docentes que obtuvieron desempeño insuficiente y nivel 1  

en la prueba 2 (examen de competencias didácticas).

Las interacciones de calidad  
en el aula: ¿por qué importan  
y cómo impulsarlas?

50 horas Docentes que se incorporan al servicio en la educación  
media superior.

Observar para aprender. 110 horas

Docentes que independientemente de su desempeño  
global, obtuvieron nivel 1 en la prueba 1 (Examen de 
conocimientos disciplinares). Docentes con desempeño 
global bueno, destacado o excelente y que además  
en ninguna de las pruebas obtuvieron nivel 1.

Planeación didáctica  
argumentada. 50 horas

Docentes que independientemente de su  
desempeño global, obtuvieron nivel 1 en la prueba 4 
(Planeación didáctica argumentada).

Portafolio de evidencias. 55 horas
Docentes que independientemente de su  
desempeño global, obtuvieron nivel 1 en la prueba 3 
(Expediente de evidencias de enseñanza).
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