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RESUMEN
Para promover la mejora de la capacitación y el desarrollo profesio-

nal docente es indispensable saber las condiciones escolares en las que 
éstas se llevan a cabo. La presente investigación se propuso conocer 
las condiciones de desarrollo profesional de los docentes de educación 
primaria en Colima, México, en comparación con otros docentes a nivel 
internacional. Se aplicaron cuestionarios para 842 docentes de educa-
ción pública, en escuelas primarias del estado de Colima, centrados 
en las variables de formación profesional, inducción, asesoría y eva-
luación docente. Desde una perspectiva internacional, los resulta-
dos muestran que el área de capacitación y formación profesional 
es más atendido en México; sin embargo, los aspectos de inducción, 
asesoría y evaluación presentan áreas de oportunidad que conviene 
atender. Se aprecia la necesidad apremiante de revisar la oferta de 
capacitación docente para que se adapte al contexto cultural y a los 
requerimientos particulares de los docentes.

Palabras clave: formación docente, actualización docente, 
evaluación docente, educación básica, diagnóstico educativo.

ABSTRACT
Training and professional development of teachers are strategies 

that education systems must strengthen in order to face the new educa-
tional challenges. To promote their improvement it is necessary to know 
the schools and teachers conditions in which these are implemented. A 
descriptive research about some aspects related to the professional 
development of teachers in Colima, Mexico is presented, in compa-
rison with other teachers at an international scale. Questionnaires 
based on TALIS were applied to 842 teachers of public elementary 
schools focused on the variables of professional training, induction, 
mentoring and teacher assessment. Considering an international 
perspective, the results show professional development and trai-
ning are more attended in Mexico. However, induction, mentoring 
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and assessment are some areas of opportunity for this country. The 
urgent need to revise the offer of teacher training is appreciated, so 
this can be adapted to the cultural context and the particular needs of 
teachers.

Key words: teacher education, evaluation, primary education.

INTRODUCCIÓN
Las exigencias derivadas de los cambios sociales, en los últimos 

años —con motivo del surgimiento de nuevas demandas en la llamada 
sociedad del conocimiento—, han afectado a una serie de estructuras e 
instituciones (Bell, 1976; Drucker, 1969). La escuela no es la excep-
ción. Hoy en día, los docentes se enfrentan con mayor frecuencia a 
diversos retos relacionados con la multiculturalidad, la integración 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), el 
diseño de nuevas formas para evaluar el aprendizaje, e inclusive            
—en un escenario más especializado—, con procesos de adaptación 
e integración de niños con discapacidades al aula regular (Schleicher, 
2009; Villegas-Reimers, 2003).

Por lo anterior, la capacitación y el desarrollo profesional de los do-
centes son estrategias que los sistemas educativos deben fortalecer con 
el fin de enfrentar los nuevos desafíos educativos. Joyce y Showers (ci-
tados por Day, 1999) definen el desarrollo profesional docente como 
todas las experiencias de aprendizaje con el propósito de ejercer un 
beneficio directo al docente en ejercicio, que contribuyan a desarrollar 
o perfeccionar sus competencias docentes. Con este tipo de apoyo, se 
espera que el docente desarrolle una serie de conocimientos, habili-
dades, incluso inteligencia emocional, como aspectos esenciales para 
ejercer su profesión apropiadamente.

De hecho, es obligatorio que los sistemas educativos ofrezcan a sus 
docentes las oportunidades requeridas para alcanzar un óptimo de-
sarrollo profesional, y de esta manera, mantener un alto nivel de 
enseñanza que derive en una calidad educativa deseable (Mendo-
za y Roux, 2016). El desarrollo profesional resulta efectivo siempre 
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y cuando se conjuguen en su ejecución procesos de entrenamiento, 
práctica y retroalimentación, así como la asignación de tiempo sufi-
ciente para su ejercicio y de una adecuada estrategia de seguimiento 
(BID, 2011; OCDE, 2004; OCDE 2009a; Villegas-Reimers, 2003).

EL DESARROLLO PROFESIONAL                                                                                                   
DOCENTE COMO TEMA MUNDIAL

El desarrollo profesional docente es un tema de importancia mun-
dial. Tal como lo advierte Villegas-Reimers (2003), se ha vuelto un 
elemento clave para que crear nuevas reformas educativas y enfren-
tar los retos que el cambio presenta. Así, este concepto es estudiado y 
analizado constantemente por organismos globales como la Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómicos (OCDE), y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), entre 
los principales organismos, como un elemento clave que orienta y 
configura el desarrollo social, económico y cultural de una nación 
(Barrera-Pedemonte, 2016; Villegas-Reimers, 2003; BID, 2011).

Cabe destacar que este tema —el desarrollo profesional docente— 
ha traspasado los muros escolares, toda vez que existe una problemá-
tica en torno suyo relacionada con intereses políticos y con tediosos 
asuntos burocráticos que, en muchas ocasiones, perjudican el avance 
y fortalecimiento de las competencias docentes. Según Vezub (2007), 
los desafíos que enfrentan los sistemas educativos, gobiernos y toma-
dores de decisiones sobre el rumbo del desarrollo docente son vastos. 
En América Latina, la urgencia se centra principalmente en redefinir el 
papel de las instituciones a cargo de la formación docente y reformular 
el valor de acumular horas de formación, cayendo así en el «creden-
cialismo» —atendiendo normativas político-administrativas que así lo 
demandan—, ya que esto aleja a los docentes de un genuino interés 
por desarrollar competencias docentes para ejercer mejor su labor en 
el aula.

Los desafíos anteriormente expuestos requieren de estrategias ade-
cuadas para comprender los problemas que existen en el mundo 
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alrededor del tema de desarrollo docente. Resulta imprescindible 
contar con herramientas que permitan recolectar información para 
advertir las distintas problemáticas y proponer cambios en función 
de la realidad de cada nación. En aras de atender y coordinar las po-
líticas económicas y sociales a nivel mundial, la OCDE ha desarro-
llado, a lo largo de varios años, estrategias para documentar cuáles 
acciones llevan a cabo los diferentes sistemas educativos para la exi-
tosa preparación académica de sus docentes. Así, esta organización 
realizó la Encuesta Internacional sobre Docencia y Aprendizaje (TA-
LIS, por sus siglas en inglés), proporcionando información válida, 
oportuna y comparable para ayudar a los tomadores de decisiones 
de los países participantes a definir políticas que lleven a los 
docentes a ejercer procesos de enseñanza de alta calidad.

TALIS (OCDE, 2009b) coadyuva a conocer qué tan bien se han 
detectado los requerimientos de los docentes, observando princi-
palmente: la frecuencia en que se ofrece el desarrollo profesional y 
el tipo de desarrollo profesional asumido; el apoyo prestado para 
el desarrollo profesional y los obstáculos encontrados; así como los 
tipos de necesidades de desarrollo que enfrentan los docentes. Este 
instrumento ha sido aplicado en diferentes países del mundo; para 
el caso de América Latina, hasta la fecha sólo se ha aplicado en Mé-
xico y Chile. En el presente artículo, los investigadores se centrarán 
en los resultados que corresponden a México.

PERSPECTIVA SOBRE EL DESARROLLO DOCENTE EN 
MÉXICO, A PARTIR DE LA APLICACIÓN DEL TALIS

El estudio internacional TALIS se ha aplicado en México en dos 
ocasiones: en 2008 y en 2013, con el objetivo de ser comparado 
con el resto de los países participantes. En 2008, México participó 
con una muestra de 191 directores y 3,368 docentes de educación 
secundaria, nivel educativo para el que se hizo este estudio in-
ternacional. En 2013, además de realizarse el estudio en escuelas 
secundarias (nuestro país participó con una muestra de 187 direc-
tores y 3,571 docentes), el ejercicio también se aplicó en escuelas 
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primarias (183 directores y 1,445 docentes) y de educación media 
superior (190 directores y 2,940 docentes) (Backhoff y Pérez, 2015).

Adicionalmente, en ambas ocasiones, México realizó una versión 
local de TALIS para proveer información con mayor nivel de desagre-
gación a escala estatal, es decir, para tener representatividad por enti-
dad federativa, de forma que pudieran hacerse inferencias sobre cada 
estado. En 2008, la versión local de TALIS para México se aplicó a nivel 
secundaria en 31 entidades federativas. En 2013, este estudio se realizó 
en seis entidades federativas que lo solicitaron, aplicando en los niveles 
de primaria, secundaria y preparatoria.

Sin duda, los resultados del estudio TALIS realizado en México arro-
jan una serie de datos que podrían ayudar a una mejor orientación de la 
formación y el desarrollo profesionales; no obstante, al pretender aplicar 
medidas para el cambio en una entidad federativa y en un nivel educati-
vo específico (como educación primaria), dicha modificación tendría que 
hacerse con reservas. Sería recomendable que tal compromiso de cambio 
y mejora partiera de datos más apegados a cada realidad estatal.

Por este motivo, se decidió realizar la aplicación de TALIS en Co-
lima, como uno de los estados en donde el hecho de contar con re-
sultados ceñidos a su realidad concreta, podría llevar a los tomadores 
de decisiones a ajustar mejor las políticas de cambio y superación del 
cuerpo docente. Por lo anterior, se planteó la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿cuáles condiciones de desarrollo profesional tienen los 
docentes de educación primaria en el estado de Colima, para ejercer su 
labor educativa en comparación con otros docentes a nivel internacio-
nal, específicamente aquellos que laboran en países pertenecientes al 
grupo de la OCDE? 

MÉTODO

- Diseño
Se realizó un estudio descriptivo, dado que el interés principal de 

esta investigación fue especificar las propiedades, las características y 
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los perfiles de los docentes que laboran en educación primaria del es-
tado de Colima. Así, este diseño permitió recolectar, medir y evaluar 
datos sobre diversos conceptos y variables conjugados en el desarro-
llo profesional docente, desde un enfoque cuantitativo (Hernández, 
Fernández-Collado y Baptista, 2010).

- Contexto
Colima es una entidad federativa ubicada en el oeste de México. 

Es uno de los estados con menor territorio y población del país. Cuen-
ta con 10 municipios habitados por un total de 723,455 personas. Las 
estadísticas señalan que, en educación primaria (nivel en el que se 
trabajó esta investigación), el estado cuenta con 496 planteles, a los 
que asisten 80,488 estudiantes. Un total de 6,132 docentes de edu-
cación primaria laboran en estos recintos. El rendimiento académico 
a nivel de educación primaria en pruebas censales (como ENLACE 
2013) señala que los estudiantes se encuentran por debajo del por-
centaje promedio en los temas evaluados, en torno de los resultados 
nacionales (SEP, 2014).

- Participantes
El total de participantes en este estudio fue de 842 docentes de ni-

vel primaria, lo cual excede la cantidad exigida para una muestra de 
estudio con un error de 5%. La selección de estos profesores se basó 
en dos criterios principalmente: 1) tener representatividad de todos 
los municipios, y 2) haber corroborado a priori que, de preferencia, 
los centros educativos tuvieran un aula de medios para poder con-
testar de forma electrónica el instrumento adaptado del TALIS. Se 
invitó a los docentes de 106 escuelas (de un total de 496) a contestar 
el instrumento; con base en ello, se estima que en promedio, por 
escuela, alrededor de 70% de profesores, por plantel, respondió la 
encuesta. Como características generales de los docentes se identi-
ficó que 73.3% corresponde al sexo femenino y 26.7% representa a 
los hombres. El promedio de edad de los docentes es de 36.4 años. 
Cabe resaltar que 60.3% es menor de 37 años, y 20% corresponde a 
un sector de mayores de 48 años.

Con base en resultados, y de acuerdo con sus años de experiencia, 
puede afirmarse que el cuerpo de docentes de Colima (a lo largo de 
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sus 10 municipios), es joven en su mayoría, toda vez que el 32.66 % 
cuenta hasta con cinco años de experiencia; el 22.68% cuenta con hasta 
10 años de experiencia. Un porcentaje menor (10%) se encuentra con-
centrado en 26 a 30 años de experiencia. Además, este grupo sostiene 
un alto nivel de movilidad (Tablas 1 y 2 - Apéndices).

- Instrumentos
El instrumento TALIS, creado por la OCDE (2013), utiliza la téc-

nica de encuesta en forma de cuestionario y se realizan las mismas 
preguntas a toda la muestra (Giroux y Tremblay, 2004). Se sabe que 
TALIS mide las creencias, actitudes y prácticas que los profesores y 
directores reportan de sí mismos. El desarrollo de estas creencias, 
actitudes y prácticas es influenciado por características personales, 
pero también por antecedentes culturales y por el sistema escolar 
(Van de Vijver y Leung, 1997, citado por OCDE, 2014). Estas in-
fluencias pueden producir diferentes niveles de aprobación o de 
frecuencia en las respuestas del cuestionario, lo que a su vez puede 
limitar la comparación de los resultados.

Para el presente estudio, se utilizó una adaptación del instru-
mento original para profesores. Esta adaptación se denominó 
Cuestionario para DOCENTES – CONACyT/INEE – Colima 2015. Las 
categorías que comprende este estudio son: a) formación profesio-
nal; b) desarrollo profesional (integra: inducción y asesoría; capa-
citación y formación continua; trabajo colegiado), y c) percepción 
sobre la evaluación docente. La Tabla 3 incluye la definición de 
cada categoría:
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Así, de las 49 preguntas que contiene el instrumento original, la 
adaptación anteriormente mencionada consideró 3; sin embargo, se es-
timó que 19 de ellas aportarían información irrelevante, dada la natu-
raleza de la organización del número de horas de trabajo y distribución 
previa de responsabilidades laborales. 

- Procedimientos 
El instrumento se alojó en un medio electrónico que permitiría la 

construcción de una base de datos en formato digital para su mejor ma-
nejo y su óptimo tratamiento. La aplicación del instrumento demandó, 
en primera instancia, la petición formal a las autoridades educativas. 

Tabla 3. Definición de las categorías que integran la evaluación 
de desarrollo profesional docente en el instrumento 

CONACyT/INEE – Cuestionario para DOCENTES – Colima 2015.
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Así, se tuvo acceso a las escuelas y con ello se mantuvo comunicación 
oral o escrita (vía electrónica) con los docentes. La invitación para con-
testar el instrumento se realizó principalmente a través del director es-
colar como primer interlocutor y, posteriormente, con los docentes de 
manera directa.

Se analizaron los resultados con base en estadísticos descriptivos de 
la percepción de los docentes. Para este análisis, conviene señalar una 
consideración, que mencionan Backhoff y Pérez Morán (2015), respecto 
de la interpretación de los resultados de TALIS: debido a que se trata de 
una encuesta transversal, no es posible inferir causalidad entre sus va-
riables, por ello conviene que, para su interpretación, se tomen en cuenta 
consideraciones teóricas y evidencias empíricas sólidamente fundamen-
tadas. Por tal motivo, después de presentar los resultados del análisis 
descriptivo, éstos se discuten con base en los resultados de TALIS 2013 
—tanto a nivel nacional como internacional—, presentados por la OCDE 
en la sección Teaching and Learning International Survey (2013), y por el Ins-
tituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE); tanto el repor-
te de resultados TALIS 2013 para México (Backhoff y Pérez-Morán, 2015) 
como el Informe de Docentes en México (INEE, 2015), los cuales ayudan a 
dar mayor sustento a los resultados obtenidos en el presente estudio.

- Resultados
Se presentan los resultados de la aplicación del instrumento a do-

centes con base en las tres categorías anteriormente descritas: 1) for-
mación profesional; 2) desarrollo profesional (integra: inducción y 
asesoría; capacitación y formación continua; y trabajo colegiado), y 3) 
percepción sobre la evaluación docente.

1. Formación profesional
Los resultados revelan que 91.2% cursó la escuela normal, la licen-

ciatura y/o la maestría. El 7.7% señaló haber estudiado sólo el bachille-
rato, diploma de profesional técnico o como egresado de la escuela nor-
mal (anterior a 1983), mientras 0.7% dijo contar con doctorado, y 91.3% 
señaló tener una formación profesional en el área de la educación. 
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Con base en el 100% que cursó una carrera en educación o un pro-
grama de educación docente, se sabe que 70.74% estudió los contenidos 
que ahora imparte en el aula, durante sus estudios superiores; 21.19% 
afirmó que estudió los contenidos, que ahora imparte, de forma parcial 
durante sus estudios profesionales, y 8.06% declaró no haber estudiado 
en la carrera los contenidos que ahora imparte.

En torno a las bases pedagógicas para la impartición de las mate-
rias, 74.12% señaló que su formación incluyó dichas bases; 23.01% in-
dicó haberlas estudiado en relación con algunas materias que impar-
te, y 2.85% afirmó que no se incluyeron estas bases en su carrera. Sin 
embargo, al momento de preguntar sobre las prácticas profesionales 
previas al ejercicio docente, 76.98% confirmó haberlas realizado 
en las materias que ahora imparte, mientras que 19.76% señaló 
haberlas cumplido de forma parcial. Sólo 3.25% declaró no haber 
hecho prácticas profesionales en las materias que imparte actual-
mente, y 75.4% afirmó no haber participado como profesional en 
otras funciones ajenas al campo educativo.

2. Desarrollo profesional

2.1. Inducción y asesoría para docentes 
Los resultados muestran que 36.8% participó en un programa de in-

ducción para docentes de nuevo ingreso, 25.8% afirmó haber recibido 
inducción informal para docentes de nuevo ingreso, y 29.8% informó haber 
participado en alguna inducción general o administrativa para docentes 
de nuevo ingreso. Por otra parte, respecto de la asesoría que se brinda a 
los profesores, 58.1% señaló que reciben asesoría técnico-pedagógica en su 
escuela, y 12.4% indicó asesorar a uno o más profesores.

2.2. Capacitación y formación continua
 A partir de los resultados obtenidos, 20% de los encuestados afirmó 

haber participado en un programa de cualificación (por ejemplo, pro-
grama para obtener un grado académico) como actividad de desarrollo 
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profesional, durante los últimos 12 meses; 36.3% declaró haberse inte-
grado en una red de docentes dedicada específicamente al desarrollo 
profesional, y 38.7% aseguró haberse involucrado en asesoría, observa-
ción o consejería de docentes como una actividad formal de la escuela.

Durante los últimos 12 meses, 87.6% reportó haber participado en 
cursos o talleres; cabe destacar que, en promedio, los docentes se invo-
lucran 21 días al año en este tipo de actividades. Respecto de la par-
ticipación en congresos o seminarios sobre educación, 26.4% aseguró 
haber colaborado en este tipo de actividad. Asimismo, 21% participó 
en visitas de observación a otras escuelas; en ambas actividades el 
promedio de duración es de dos días. 

En ese orden de ideas, 15.3% de los docentes entrevistados afirmó 
haber intervenido en visitas de observación a organizaciones públicas, 
privadas o no gubernamentales; en promedio, los profesores participan 
un día en este tipo de actividad. En torno de los cursos de formación 
en el servicio de organizaciones públicas, privadas, o no gubernamen-
tales, 25.7% manifestó haber participado en este tipo de actividad, a la 
cual le dedican cinco días en promedio. La figura 1 muestra una mejor 
visualización de estos resultados.
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La figura anterior, resalta los resultados más relevantes respecto de 
la percepción de los docentes sobre el grado de impacto y el nivel de 
necesidad con relación a los temas que han conformado el portafolio 
de capacitación y formación continua (para ver más detalles, consultar 
la tabla 4 de los Apéndices).

En la investigación que nos ocupa se preguntó a los docentes acerca 
de los aspectos que obstaculizan su desarrollo profesional. Conviene 
destacar que aunque éstos consideran contar con los requisitos nece-
sarios para participar en este tipo de actividades, la mayoría también 
asegura que no existe un plan de incentivos adecuados para involu-
crarse de manera más dinámica en ellas; asimismo, 44.2% señaló es-
tar de acuerdo o totalmente de acuerdo en que no se ofrece desarrollo 
profesional relevante; mientras 40.7% consideró que éste resulta muy 
costoso; finalmente, 38.2% señaló que no se adecua a su horario laboral, 
contra 35.7% que reportó no disponer de tiempo para capacitarse debi-
do a sus responsabilidades familiares, y 33.4% fue enfático en señalar 
que falta apoyo por parte de sus superiores.
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2.3. Trabajo colegiado
El trabajo colegiado se vislumbra como otro elemento que podría 

favorecer el desarrollo de competencias docentes. Por tal motivo se 
realizaron algunas preguntas acerca de cómo éste favorece al desarro-
llo profesional. Se cuestionó a los docentes sobre la frecuencia en que 
realizan algunas actividades colaborativas con otros colegas en aras de 
seguir desarrollando o perfeccionando sus competencias docentes. Al 
preguntarles si participan en actividades colaborativas de aprendizaje 
profesional, 36.1% indicó realizar esta actividad entre una y tres veces 
al mes, mientras que 23.5% afirmó llevar a cabo esta actividad entre 
cinco y 10 veces al año.

Con referencia a la pregunta acerca de impartir la clase conjunta-
mente con otros docentes, se destaca la respuesta (con 55.2%) que nun-
ca se realiza este tipo de actividad, mientras 15.8% indicó que al menos 
una vez al año recurre a esta práctica de apoyo. Se les cuestionó la 
frecuencia con la que observan y retroalimentan las clases de otros do-
centes; al respecto, 54.5% señaló nunca realizar esta actividad, mientras 
que 17.8% indicó practicar esta actividad una vez al año.

Adicionalmente, se cuestionó a los docentes acerca de su partici-
pación en conversaciones sobre el desempeño de los alumnos. Aquí 
destaca que 35.6% aceptó haber realizado esta actividad por lo menos 
una vez a la semana, mientras que 31% afirmó hacerlo entre una y tres 
veces al mes. Por último, ante la pregunta de trabajar con otros colegas 
para establecer estándares comunes de evaluación sobre el desempeño 
de los estudiantes, 31.7% dijo trabajar de forma colegiada sobre este 
tema, entre una y tres veces al mes, contra 21.1% que manifestó haber 
trabajado bajo este esquema entre cinco y 10 veces al año.

3. Percepción sobre la evaluación docente
El apartado de evaluación docente consiste en la revisión y retro-

alimentación del trabajo docente, ya sea por parte del director, algu-
na otra autoridad o por parte de sus colegas. Para ello, se preguntó a 
los docentes por las figuras que, de algún modo, se involucran en su 
evaluación y retroalimentación; en cuanto a la observación directa de 
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la enseñanza en el aula, 85.7% señaló que reciben retroalimentación a 
partir de esta actividad, en tanto 70% indicó que el director realiza esta 
actividad, mientras que 18.5% manifestó que el proceso de obser-
vación está a cargo de asesores técnico-pedagógicos; finalmente, 
14.3% reveló que nunca ha sido observado durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el aula.

En relación con el análisis de los resultados de evaluación de los 
estudiantes, 93.1% de los docentes encuestados afirmó recibir retroali-
mentación a partir de esta actividad, mientras 66% indicó que el direc-
tor retroalimenta su desempeño docente considerando el rendimien-
to escolar de sus alumnos, 15% dijo recibir esta retroalimentación por 
parte de sus asesores. En este rubro destaca la ausencia de este factor 
en 6.9%.

Adicionalmente, se preguntó a los docentes sobre su percepción en 
cuanto al valor de la evaluación en la mejora de los procesos de en-
señanza. Al integrar los porcentajes «de acuerdo» y «totalmente de 
acuerdo» versus en «desacuerdo» y «totalmente en desacuerdo», se 
observaron los siguientes resultados:

Se evidenció que 45.3% afirmó que los docentes con mejor desem-
peño académico reciben mayor reconocimiento, mientras que 54.7% re-
chazó esta relación. En este mismo rubro, se les preguntó si la evalua-
ción y la retroalimentación sobre el desempeño docente inciden en la 
enseñanza, como respuesta se obtuvo que 58.3% afirmó estar de acuer-
do; respecto de la pregunta si se brinda retroalimentación con base en 
una exhaustiva evaluación de su enseñanza, 61.7% indicó ausencia de 
un proceso de evaluación exhaustiva, mientras que 38.3% señaló que 
dicho proceso sí se lleva a cabo.

Conviene asimismo destacar que 67% especificó que una autori-
dad o un colega revisan estrategias o actividades para fortalecer las 
debilidades detectadas en la enseñanza, mientras que 33% rechazó esta 
afirmación. En torno al hecho de asignar un asesor para apoyar al do-
cente en la mejora de sus prácticas de enseñanza, 51.4% se decantó de 
manera positiva por esta opción, mientras que 48.6% indicó que desde 
su experiencia esto no sucede; por último, 9% destacó que no existe un 
plan de desarrollo profesional para mejorar el desempeño.
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 ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS
A continuación se analizan los resultados obtenidos en el estado de 

Colima, y se discuten en comparación con aquéllos obtenidos a nivel 
internacional. Para presentar los resultados internacionales se consi-
deran las mismas categorías de la encuesta TALIS 2013, que fue apli-
cada para nivel primaria en México, Finlandia, Noruega, Dinamarca, 
Bélgica y Polonia. 

Formación profesional 
El nivel de formación profesional de los docentes de primaria —per-

tenecientes al estado de Colima— ubicó como primer lugar que 91.2% 
cuenta con una preparación a nivel licenciatura y/o maestría, porcen-
taje equiparable al reportado por países como Finlandia, Dinamarca, 
Noruega y Polonia; no obstante, si se analiza el porcentaje total de Mé-
xico en este rubro, podrá apreciarse que éste sólo alcanzó 79.5%. En 
este escenario, en cuanto a la preparación de sus profesores, se advierte 
que Colima está al nivel de los países mejor evaluados que participan 
en la encuesta TALIS, a nivel primaria.

Desarrollo profesional

- Inducción y asesoría a docentes 
Respecto de la asesoría que se brinda a los profesores, mientras que 

en Colima 58.1% afirmó recibir asesoría técnico-pedagógica, en México 
(a nivel país), 21.7% señaló que recibe este tipo de asesoría. En pro-
medio, a nivel internacional, 8.2% indicó recibir mentoría o asesoría 
de otros docentes. De vuelta en Colima, 12.4% aceptó haber asesorado 
a uno o más profesores, y en México (es decir, a nivel nacional), 7.8% 
reportó que se participa de esta actividad, mientras que a nivel interna-
cional 8.9% realizó este tipo de asesoría. Se infiere que la diferencia de 
porcentaje de Colima y México, en torno del nivel internacional, pudie-
ra deberse al factor de que se cuenta con un asesor técnico pedagógico 
dentro de los agentes de acción en el sistema educativo.
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- Capacitación y formación continua 
Sobre el desarrollo profesional docente, se evidencia que los dos te-

mas que aparentemente requieren de una mayor capacitación en Co-
lima son: a) la enseñanza en un entorno multicultural o multilingüe 
(36.8% indicó tener una necesidad alta) y b) la enseñanza a estudiantes 
con requerimientos educativos especiales (39.4% tiene una necesidad 
alta). Estos resultados se asemejan a los presentados por la OCDE para 
México: 39.3 y 41.6%, respectivamente, declararon padecer una gran 
carencia en ambas temáticas. Cabe apuntar que estas dos mismas te-
máticas fueron también las que, a nivel internacional, se manifestaron 
como de mayor urgencia, con 12.4 y 22.2%, respectivamente; tanto en 
Colima como en México, un mayor porcentaje de docentes advirtió su 
necesidad de capacitación.

- Trabajo colegiado
Al comparar los resultados de Colima —en contraposición con lo 

reportado en los resultados de TALIS 2013—, se derivan los siguientes 
datos:

Con respecto a la participación en actividades colaborativas de aprendiza-
je profesional, los docentes de Colima que reportaron nunca realizar esta 
actividad representan un 7.1%, por encima de la media de México que 
respondió ante este cuestionamiento con 4.7%. En contraposición, los 
países de la OCDE alcanzaron en este rubro, en promedio, 17.4%. Lo 
anterior indica que la mayoría de docentes, tanto de Colima como de 
México, sí participan en mayor medida en actividades colaborativas 
de aprendizaje, con relación a otros países.

En relación con impartir la clase con otros docentes, Colima informó 
que nunca lo hace (55.20%), mientras en ese mismo rubro, México re-
portó 9%. En contraposición con otros países, el promedio de que nun-
ca se realiza esta actividad, se estimó en 20.10%, resultado que muestra 
la gran diferencia nacional e internacional en las prácticas de trabajo de 
enseñanza conjunta. Se puede inferir que, en Colima, esta práctica no 
es vista como una herramienta de trabajo colegiado útil para el desarrollo 
profesional, mientras que en otros estados —incluso en otros países—, sí 
se considera una actividad valiosa para este fin.
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Referente a la pregunta de observar y retroalimentar clases de otros do-
centes, Colima informó —con 54.5%— que nunca se realiza, resultado 
similar con México que registró, para esa misma pregunta, 51.3%. Esto 
coincide con lo reportado a nivel internacional, toda vez que las esta-
dísticas indicaron que los países del extranjero nunca realizan observa-
ción ni retroalimentación de clases de otros docentes en un promedio 
de 49.3%. 

En torno a conversar con otros colegas sobre el rendimiento académico de 
ciertos estudiantes, Colima reportó que nunca lo hace en 2.2%, en con-
traste con lo que México informó al respecto: 11.6%. Esta cifra ubica 
a México como el país donde, en mayor medida, los docentes nunca 
dialogan sobre el rendimiento académico de ciertos estudiantes. En 
contraste, los países de la OCDE manifestaron en promedio que nunca 
realizan esta actividad (3.4%). Esto lleva a inferir que las prácticas de 
los docentes de Colima en este rubro se parecen mucho a las de los 
países de la OCDE, pero no así con las del resto del país.

Al cuestionarles acerca del trabajo con otros docentes para establecer 
criterios y estándares comunes con el fin de evaluar el desempeño académico de 
los estudiantes, Colima informó que nunca lo realiza (12.4%), mientras 
que en México, esta misma actividad se reporta como nunca realizada, 
arrojando el dato de 14.1%; a nivel internacional se notificó que esta 
actividad nunca se efectúa (8.8%). Se infiere que esta práctica se realiza 
mayormente en el resto de los países del estudio.

Percepción sobre la evaluación docente
En torno a la retroalimentación docente recibida a partir de la ob-

servación en el aula, los docentes de Colima reportaron recibir retro-
alimentación a partir de esta actividad, en un porcentaje alto (85.7%), 
ligeramente mayor al 81.7% manifestado por los docentes de México; 
a nivel internacional, se reveló que 77.6% recibe retroalimentación 
considerando la observación en el aula. En ese sentido, además de 
la retroalimentación, se cuestionó a los docentes acerca del análisis 
de los resultados académicos de los estudiantes; los datos arrojaron 
que Colima reportó (93.1%) que recibe retroalimentación a partir de 
estos resultados. En México, los resultados señalan que 80% recibe 
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esta retroalimentación; a nivel internacional, el 64.8% señaló recibir 
retroalimentación a partir de las calificaciones de los estudiantes. Los 
reportes señalados indican que, aparentemente, en México las prácticas 
de retroalimentación se realizan con mayor frecuencia que en el resto 
de los países participantes. 

CONCLUSIONES
De acuerdo con los resultados que se presentan a nivel nacional e 

internacional, se concluye que Colima se acerca al registro internacio-
nal en cuanto al porcentaje de docentes que cuentan con el grado de 
licenciatura o maestría; en el caso de México este porcentaje se muestra 
menor. Al considerar que los docentes en Colima son una población 
joven, se vislumbra que estos grados académicos sean una exigencia 
que se cumple cada vez más para la totalidad de los docentes, tanto en 
Colima como en el resto de los estados de la República Mexicana.

Sobresale el hecho que, tanto en Colima como en México, los do-
centes reciben más capacitación, a la vez que existe una mayor parti-
cipación en actividades colaborativas de aprendizaje profesional. Sin 
embargo, se identifica que existen temáticas de capacitación que no se 
han abordado de manera adecuada en el país, a pesar de que los docen-
tes las demandan; incluso las consideran como una alta necesidad. Estas 
temáticas de capacitación que se reclaman urgentes, son aquéllas relacio-
nadas con los requerimientos educativos especiales, y la enseñanza en 
un entorno multicultural y multilingüe. Por ende, se aprecia la necesidad 
apremiante de revisar la oferta de capacitación docente para adaptarla 
al contexto cultural y a los requerimientos particulares de los docentes. 

Se destaca también que en comparación con los demás países par-
ticipantes, en México, y en mayor número en Colima, los docentes 
cuentan con asesoría o mentoría de sus pares, en este caso, de asesoría 
técnico-pedagógica. Por otra parte, los resultados muestran que, tanto 
en Colima como en México, no se tiene un proceso generalizado para 
asesorar a los docentes de nuevo ingreso, al menos no formalmente. 
Contar con un proceso formal de inducción y asesoría para los nuevos 
docentes permitiría que ellos pudieran resolver más apropiadamente 
las problemáticas específicas de su contexto escolar.
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Asimismo, los reportes destacan que, en comparación con los resul-
tados a nivel internacional, en Colima los docentes mencionan recibir 
mayor retroalimentación, tanto a partir de su práctica en el aula como 
a partir de los resultados académicos de sus alumnos. Se espera que 
estos procesos se fortalezcan en cuanto a calidad se refiere. En conse-
cuencia, podrá contarse con mejores elementos para guiar la práctica 
educativa de los docentes. 

El presente estudio pretende servir de apoyo para tomar más ade-
cuadas y mejor fundamentadas decisiones para el programa de desa-
rrollo profesional docente. Comprender el ámbito nacional en compa-
ración con el internacional es valioso en tanto se configure el plan de 
desarrollo que esta entidad requiere, considerando las características 
de edad, el contexto, los años de experiencia y las funciones propias 
del sistema educativo.

Limitantes del estudio
El presente estudio se realizó únicamente en un estado de la Re-

pública Mexicana: el estado de Colima, por lo tanto, no se pretenden 
generalizar los resultados para todo México. Sin embargo, la diferencia 
entre algunos resultados que se muestran para esta región, reflejan la 
diversidad de condiciones y las características que confluyen en un país 
como México. De este modo, hacen notar la importancia de que, ade-
más de contar con una perspectiva nacional e internacional, dirigir un 
estudio estatal sobre estas condiciones permite tomar decisiones mejor 
dirigidas para el desarrollo profesional docente en dicha entidad. n
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APÉNDICES
Cuestionario para DOCENTES - CONACyT/INEE - Colima 2015
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