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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como objetivo describir las caracteristicas
socioecondmicas, las condiciones laborales y la formacién de los docentes de
bachillerato del estado de Aguascalientes, con la finalidad de valorar su nivel
de profesionalizacién, esperando aportar informacién que sirva para la
determinacion de politicas educativas orientadas al mejoramiento de la planta
docente del tipo educativo.

El estudio fue de enfoque cuantitativo con metodologia tipo encuesta. Se
disefio, validé y aplic6 un cuestionario a una muestra de 542 docentes
localizados en tres subsistemas de Educacién Media Superior del estado de
Aguascalientes: Bachilleratos de la UAA, Bachilleratos incorporados al IEA y
Centros de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios localizados en el

estado. Se recuperaron 439 cuestionarios.

Se identificd que la consolidacién institucional tuvo un peso importante en la
condicion que guardaron los docentes. Los profesores de CBTis reportaron las
condiciones laborales mas favorables, la mayoria tuvo contratacion tipo base y
de tiempo completo, ademas de un mayor numero de prestaciones; mientras
que los profesores de los Bachilleratos de la UAA presentaron mayores grados
académicos, ademas de las caracteristicas socioecondmicas mas favorables.
Por ultimo, los docentes de los Bachilleratos incorporados al IEA tuvieron una
situacion menos favorable, tanto en aspectos de formaciéon del docente como

en las condiciones laborales que reportaron.



ABSTRACT

The research was done with the aim of identifying and describing the
socioeconomic characteristics, working conditions and training of high school
teachers in the state of Aguascalientes, as a means to assess their level of
professionalization. It is expected to provide information that will help inform

educational policy decision-making focused on teachers’ improvement.

The study follows a quantitative approach with survey-type methodology. A
questionnaire was designed, validated and administered to a sample of 542
teachers located in three high school sub-systems in the state of
Aguascalientes: high school of Autonomous University of Aguascalientes, high
schools regulated by Education Institute of Aguascalientes, and industrial and
technological high school centers. 439 questionnaires were filled out and

properly returned.

It was found that institutional strength had an important role in the conditions
that teachers maintain. Teachers at the industrial and technological high school
centers sub-system presented the best working conditions as most teachers
had a permanent and full-time contract and the highest level of benefits; while
teachers from Autonomous University of Aguascalientes’s high school sub-
system had higher academic degrees and the best socioeconomic status.
Finally, the teachers from schools regulated by Education Institute of
Aguascalientes presented the less favorable position in terms, teacher training

and working conditions.



INTRODUCCION

Con la Reforma Integral a la Educacion Media Superior (RIEMS) en 2008 y el
decreto de obligatoriedad del tipo educativo en 2012, la Educacion Media
Superior (EMS) cobré la relevancia que tiene y que no habia sido del todo
atendida.

Desde su creacion, la EMS ha estado compuesta por una serie de subsistemas
que, hasta antes de la RIEMS, operaban de manera independiente, sin
correspondencia con un panorama general articulado y sin que existiera
suficiente comunicacion entre ellos (SEMS, 2008a, p. 5), articulaciéon que

resulta mas necesaria ante la universalizacion del tipo educativo.

La RIEMS contempld la creacién de un Sistema Nacional de Bachillerato con
base en un Marco Curricular Comun que parte del enfoque de la educacion
basada en competencias. Con este sistema, la RIEMS pretende atender los
retos de ampliacion de la cobertura, mejoramiento de la calidad y busqueda de
la equidad a través de facilitar el transito de los estudiantes entre los
subsistemas, instituir un perfil de egreso comun para los alumnos de EMS, vy
plantear practicas educativas centradas en el alumno, en su desarrollo integral
y en el aprender haciendo, orientadas a la formacién para la vida y el trabajo
(SEMS, 2008a).

Una politica educativa de las dimensiones de la RIEMS no puede prescindir de
la colaboracion de los profesores para su operacion, quienes ademas de los
alumnos, son los principales actores del proceso educativo, los responsables
de las practicas de ensefanza que se desarrollan en las escuelas, y por tanto,
los directamente relacionados con la formacion de los estudiantes asi como
con el cumplimiento de los objetivos del curriculum, y de la EMS en general.
Por tanto, el docente de EMS desempefia una funcidn compleja y las
expectativas que se tienen de él igualmente lo son, basta mirar el perfil del
docente que plantea la reforma.



En este sentido, conocer la condicidn de los profesores de bachillerato, resulta
fundamental para la toma de decisiones enfocadas en lograr una planta
docente mas profesional, en tanto se proporciona informacion sobre uno de los

principales actores de la EMS.

El presente trabajo de investigacion plantea un andlisis de la formacién y
condiciones laborales del docente de bachillerato, como indicadores de
profesionalizaciéon, ademas de considerar a las caracteristicas socioeconédmicas

como una variable asociada.

El documento estd conformado por cinco capitulos. El primer capitulo
denominado “Planteamiento del problema” integra los antecedentes,

preguntas de investigacion, justificacion y objetivos del estudio.

En el segundo capitulo, “Marco tedrico y contextual”, se presenta el
fundamento tedrico de la investigacién y la descripcion del contexto en que se
desarrollé. En el siguiente capitulo se presenta la informacién relativa al
enfoque y metodologia del estudio, la poblacion y muestra considerada en la
investigacién, el instrumento de obtencion de informacion y la descripcién del

trabajo de campo realizado.

Posteriormente, en el capitulo cuatro, se presentan los hallazgos para cada
una de las variables consideradas, asi como su interpretacién. El capitulo inicia
con la caracterizacién demografica y socioecondmica de la poblacion y
posteriormente presenta los resultados para las variables formacién del

docente y condiciones laborales.

Finalmente, a partir del marco tedrico y analisis de los datos, en el quinto y

ultimo capitulo se establecen las conclusiones y alcances de la investigacion.



CAPITULO I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El presente capitulo estd integrado por cuatro apartados. En el primero se
describen estudios que analizan las caracteristicas socioecondmicas,
condiciones laborales y formacién de los profesores que, a pesar de enfocarse
en niveles educativos distintos a la Educacién Media Superior (EMS) y provenir
de distintas regiones, contribuyeron a orientar la investigacién. En el segundo
punto se plantean las preguntas de investigacion que guiaron el trabajo
empirico y que se buscd responder con los hallazgos obtenidos. En el siguiente
apartado se establecen los argumentos que justifican la realizacién del estudio,

para finalmente establecer los objetivos del trabajo.
1. El estudio de los docentes

Pocos son los estudios realizados en Meéxico —con la salvedad de omitir
alguno— que aportan informacién sobre los docentes de EMS y en especifico
de los profesores de bachillerato, que atienden directa o indirectamente uno o
mas de los siguientes rubros: caracteristicas sociodemograficas, formacién del
docente y condiciones Ilaborales. A nivel nacional se encuentran Ilas
aportaciones de Lozano (2009) y del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educaciéon (INEE, 2011a, 2011b), y a nivel estatal, el estudio de Guzman
(2011).

En lo que respecta a la informacién proporcionada por el INEE, en 2011 el
instituto dedicé un volumen del Panorama Educativo de México, Indicadores
del Sistema Nacional de Educacion 2009 al analisis de la EMS. En el apartado
“Agentes y recursos” de esta publicacién se incorpora el indicador perfil laboral
de los docentes de EMS que describe los siguientes atributos personales y
laborales de los profesores: sexo, tipo de docente considerando la asignatura
impartida, asignaciéon de tiempo frente a grupo, y grado académico (INEE,
2011a).



En las conclusiones del indicador se establece que la informacion
proporcionada es limitada y resultaria necesario conocer otros aspectos de los
docentes como el salario que perciben, el grado de estabilidad de su situacién
laboral, edad, capacitacién, especialidad, entre otros (INEE, 2011a, p. 125).

Posteriormente el mismo INEE (2011b) publicé el Informe Anual 2010-2011,
La Educacion Media Superior en México, documento que incluye un capitulo
denominado “Las condiciones de la oferta de la educacién media superior” que
entre otras cosas, describe las caracteristicas sociodemograficas, la experiencia
docente, la formacién disciplinar, las condiciones laborales, los procesos de
seleccion, y las oportunidades de desarrollo profesional de los profesores de
EMS.

Aunque este informe es valioso al proporcionar un panorama general de las
condiciones de la planta docente de EMS, la informacidon que presenta se

desagrega Unicamente de manera nacional.

Una ultima contribucién que contiene informacién nacional de los docentes de
EMS es la de Lozano (2011) quien, con base en las estadisticas de la Secretaria
de Educacién Publica (SEP), realizé un analisis de incremento del personal

docente desde 1999 hasta 2007, sin abordar otro elemento.

A nivel estatal, el estudio de Guzman (2011), titulado E/ sindrome de desgaste
profesional (burnout) en docentes de educacion media superior, el centro de
educacion media de la UAA, sus bachilleratos incorporados y los CBTIS, aporta
informacion de los docentes respecto a la presencia del sindrome de desgaste
profesional y su relaciéon con algunas variables sociodemograficas, condiciones

laborales y del ambiente organizacional.

Con lo anterior, se concluye que son escasas las aportaciones que analizan las
caracteristicas socioecondmicas, formacion y condiciones laborales del docente

de bachillerato. Sin embargo, fueron identificados estudios enfocados en otros



tipos educativos y desarrollados en otros paises que contribuyeron a orientar el
acercamiento al docente de bachillerato.

A nivel nacional, la investigacién sobre los docentes de la educacién basica y la
educacién superior, aportd orientaciones a este estudio. De Ibarrola, Silva y
Castelan (1997) realizaron una caracterizacién de los docentes de educacién
basica del Distrito Federal, a través de datos obtenidos con una encuesta cuyo
objetivo fue conocer y describir el perfil sociodemografico, académico vy
ocupacional del maestro. Las autoras afirman que la informacion es util para
emprender politicas educativas publicas que en ocasiones, consideran, se
crean sin considerar la formacién académica y oportunidades de actualizacién,
condiciones personales y familiares, y rasgos de vida laboral y cotidiana de los

profesores.

Ademas del estudio mencionado, existen otras investigaciones ubicadas
igualmente en la educacidn bdsica que se ocupan de la satisfaccién y
condiciones laborales de los profesores, tanto a nivel nacional (Avila, 2009;
Fuentes, 2009 y Toriz, 2009; y, Rodriguez, Oramas, y Rodriguez, 2007) como
internacional (Cornejo, 2009; Gdédmez, Rodriguez, Patilla, y Avella, 2009; v,

Prieto, y Bermejo, 2006), que aportaron elementos al presente trabajo.

La investigacidn realizada sobre académicos en el ambito de la educacion
superior en México, también brindé orientaciones para el trabajo que se
realizé; entre los principales autores en el rubro se encuentran, Galaz (2002),
Galaz y Gil Antén (2009), Gil Antén (2008), Grediaga (2001), y Padilla,
Jiménez, y Ramirez (2007, 2008).

A nivel internacional también se identificaron estudios que analizan las
caracteristicas de los docentes en distintos niveles educativos: cuatro
investigaciones situadas en Latinoamérica, un estudio realizado en Australia,
una orientacién generada en el contexto europeo y otra mas en Estados

Unidos.



Tenti (2007a) publicd los resultados de la investigacion La condicién docente,
Anadlisis comparado de Argentina, Brasil, Pertu y Uruguay, un estudio basado en
la aplicacion de cuestionarios a muestras representativas nacionales de
docentes de nivel primaria y secundaria de cada pais. Esta investigacién se
ocup6 de las caracteristicas sociodemograficas de los docentes y el lugar que
ocupan en la estructura social, sus relaciones con el trabajo, sus valores y
opiniones respecto a dimensiones relevantes de las politicas educativas, sus

posiciones sobre valores sociales y sus consumos culturales.

Otro eje de referencia es la publicacidn Maestros de escuelas bdasicas en
América Latina: Hacia una radiografia de la profesion editada por Vaillant y
Rossel (2006) y elaborada en el marco de las actividades del Grupo de Trabajo
sobre Desarrollo Profesional Docente del Programa de Promocidn de la Reforma
Educativa en América Latina y el Caribe. Este trabajo proporciona informacion
de las caracteristicas personales y profesionales de los maestros de educacion
basica de Argentina, Colombia, El Salvador, Honduras, Nicaragua, Republica
Dominicana y Uruguay con el objetivo de describirlos en tanto cuerpo

profesional.

La Encuesta longitudinal de docentes, elaborada por el Centro de Microdatos
del Departamento de Economia de la Universidad de Chile (Bravo, Falck y
Peirano, 2008), describe caracteristicas socioecondmicas de los hogares de los
docentes, asi como su formacion inicial, perfeccionamiento, historia laboral, y
participacion en los programas del Ministerio de Educacién, informacion que los

autores plantean es fundamental y casi inexistente.

La investigacién denominada Condiciones de trabajo y salud docente (Robadino
y Korner, 2005), es un estudio exploratorio de los casos de Argentina, Chile,
Ecuador, México, Peru y Uruguay que analiza las condiciones de trabajo y de
salud de los docentes de esos paises, dos factores del desempeno profesional
poco analizados.



En Australia, la investigaciéon Staff in Australia’s School presenta datos
cuantitativos obtenidos de una encuesta aplicada en linea a profesores de nivel
primario y secundario (equivalente al nivel medio superior en México), y a
directivos de ambos niveles. Esta encuesta obtuvo un panorama del
profesorado de Australia recuperando datos acerca de su perfil demogréafico,
formacién docente, razones por las cuales ingresd el maestro a la profesion y
diversas caracteristicas del ejercicio profesional (McKenzie, Kos, Walker y
Hong, 2008).

La Red Europea de Informacion en Educacién (Eurydice) a lo largo de cuatro
informes denominados Temas clave de la educacion en Europa, cristaliza una
serie de estudios sobre la profesiéon docente en la secundaria baja. El primer
informe es el resultado de un estudio comparativo de la formacion inicial e
integracion a la vida laboral de los profesores; el segundo analiza la oferta y
demanda del profesorado e incluye indicadores demograficos para predecir la
oferta del profesorado en diez anos; el tercer informe describe las condiciones
de servicio del profesorado; finalmente, en el cuarto y mas reciente informe se
examinan los modelos relacionados con todos los aspectos tratados en los

informes previos (Eurydice, 2002).

Finalmente, el National Study of Postsecondary Faculty en su version 2004 que
incluye la aplicacién de un instrumento denominado Faculty Questionnaire,
también aporté elementos. El cuestionario aborda las caracteristicas del
empleo de los académicos, antecedentes académicos y profesionales,
actividades escolares, satisfaccién en su trabajo, compensaciones recibidas y

caracteristicas sociodemograficas.

Los estudios antes mencionados, ademas de configurar los antecedentes de la
investigacién, proporcionan algunas bases tedricas y metodoldgicas (elementos
gque se desarrollan en los capitulos II y III del presente documento) que
soportan la intensién de este trabajo, el analisis de las caracteristicas

socioecondmicas, laborales y de formacion de los profesores de bachillerato.



2. Preguntas de investigacion

Para algunos autores la EMS es el eslabdn perdido de la educacién (Canales, et
al. 1999) y esto no es gratuito. Si se compara la atencién que de manera
histérica ha recibido la EMS por parte del Sistema Educativo Nacional en
comparacién con la educacién basica y la educacién superior, se podria concluir
gue ha sido un tipo educativo menos considerado, pero que en los ultimos
anos ha recuperado la importancia que tiene y que poco se habia tomado en
cuenta; atencion cristalizada en la creacion de la RIEMS en 2008 y el decreto
de obligatoriedad del tipo educativo en 2012.

La EMS resulta clave en el Sistema Educativo Nacional pues no sélo representa
el puente para transitar a la educacion superior o la oportunidad de insertarse
en el campo laboral, también es una posibilidad para contribuir a que el pais
esté a la altura de los retos del desarrollo econdmico que la sociedad
globalizada plantea (Consejo de Especialistas para la Educacién, 2006),
argumento que se refuerza con el planteamiento de la Comision Econdmica
para América Latina y el Caribe que afirma que quienes no concluyen la EMS,
al quedar expuestos a un alto grado de vulnerabilidad social, tenderan a ser

personas excluidas del desarrollo (INEE, 2011b).

Con estas atribuciones, la EMS debe ser reconocida como un espacio para la
formacion de personas cuyos conocimientos y habilidades les permitan
desarrollarse de manera satisfactoria, sea en sus estudios superiores o en el
trabajo, y de manera mas general, en la vida (SEMS, 2008a, p. 4). Esta visién
de la EMS no resultara facil de lograr a la luz de las dificultades estructurales y
académicas que presenta, ademds de complejizarse con el decreto de su

obligatoriedad.

En cuanto a lo estructural, desde los inicios de la EMS, la falta de un érgano

rector y normas para su funcionamiento llevdo a que las diferentes opciones

educativas que la conforman plantearan sus propias normativas y tomaran

decisiones sobre como y de qué manera satisfacer las necesidades locales de
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las entidades federativas (INEE, 2011a), lo que contribuyé a que la EMS se
desarrollara como un tipo educativo desarticulado y con dificultades para
configurar su identidad y definir metas comunes entre los subsistemas que la
integran (SEMS, 2008a).

Aspectos como incrementar la cobertura y eficiencia terminal del servicio
educativo, a la vez que se trata de disminuir los indicadores de desercion y
reprobacién, y mejorar los niveles de logro de estudiantes, son retos

académicos importantes que se le plantean a la EMS.

Para el ciclo escolar 2010-2011, la EMS presenté6 una cobertura neta de
53.2%, indicador que representa el porcentaje de la poblacion de 15 a 17 afos
matriculada en el tipo educativo; y si se estimara la cobertura sélo para el
grupo de edad antes mencionado pero con educacién basica completa,
entonces la cobertura seria de 69%. Este indicador deja ver el desafio que
tiene el Sistema Educativo Nacional al declarar la obligatoriedad del tipo
educativo, pues es justo a esta poblacidon a la que el estado debe asegurar un
lugar en las instituciones de EMS, ademas de pensar en lograr previamente la

universalizacién de la educacion basica (INEE, 2011b).

Para este mismo ciclo escolar, se registr6 un 63.3% de eficiencia terminal,
indicador que permite conocer el porcentaje de alumnos que terminan sus
estudio de EMS en el tiempo estipulado (SEP, 2005, 2011); se podria decir que
cuatro de cada diez estudiantes se rezagan en sus estudios, aspecto que se
puede asociar al rendimiento escolar de los alumnos y/o las condiciones

académicas que éstos encuentran en las instituciones de EMS.

Disminuir la desercién total, es otro asunto pendiente; este indicador que da
cuenta del niumero de alumnos que abandonan la escuela antes del inicio del
siguiente ciclo escolar, para el periodo 2009-2010 registré un 14.9%, reflejo
de la incapacidad de los servicio educativo de EMS para retener a una parte de
sus estudiantes, cuestion que hace pensar en la pertinencia curricular del tipo
educativo, entre otras aspectos (INEE, 2011b).

9



Para el ciclo escolar 2010-2011, la EMS registré una reprobacion del 32.2%,
que indica que aproximadamente una tercera parte de los estudiantes se
vieron en la necesidad de repetir un grado o curso (SEP, 2005, 2011). Se sabe
gue la reprobacion en ocasiones desemboca en desercidén, con lo que resulta
fundamental buscar mejores estrategias para disminuir la cantidad de alumnos

que se retrasan en sus estudios.

Si bien los indicadores antes mencionados tienen que ver con la permanencia y
culminacion de los estudios de EMS, dos aspectos importantes, también esta el
hecho de asegurar que quienes egresen del tipo educativo lo hagan con niveles
de logro adecuados, lo que representa un desafio mas en términos de la
obligatoriedad de la EMS vy eficiencia del sistema educativo.

Una manera de acerarse a conocer el nivel de desempefo de los estudiantes es
a través de los resultados del estudio comparativo de evaluacion PISA
(Program for International Student Assessment). De acuerdo con PISA, los
estudiantes que se ubican por debajo del nivel 2 de desempefio no cuentan con
un nivel minimo adecuado para desenvolverse en la sociedad actual, condicién

que resulta preocupante (INEE, 2011b).

En la versién 2009 de PISA, a nivel nacional, el 21% de los estudiantes para el
area de lectura, el 30% para el area de matematicas y el 28% para el area de
ciencias, se encontraron por debajo del nivel dos de desempefio (INEE,
2011b). Esto representa que sin distinguir entre las areas, al menos dos de
cada diez estudiantes no cuentan con lo minimo esperado para desarrollarse
en esta sociedad, con lo que la EMS tiene un doble reto: asegurar que los
estudiantes culminen sus estudios a la par de garantizar que lo hagan con

aprendizajes efectivos que les permitan desarrollarse de manera adecuada.

Ahora bien, la presencia de estas cifras poco alentadoras tiene que ver con

varios elementos; por un lado, estan las variables socioecondmicos inherentes

a los alumnos que pueden contribuir a que éstos interrumpan, abandonen o

culminen sus estudios, y por el otro, las variables asociadas a instituciones
10



educativas que también se ven relacionadas con ello, por ejemplo, la condicién

y desempefio de los profesores en las aulas.

Aunque es bien sabido que los docentes son elementos fundamentales para el
logro de mejores resultados de aprendizaje de los estudiantes, los alumnos
han sido y siguen siendo atendidos por maestros que no cuentan con una
formaciéon disciplinaria completa y consolidada, asi como con la preparacion
pedagdgica suficiente para desempefar adecuadamente su funcidon (INEE,
2011a), lo que resulta preocupante ante la necesidad de mejorar los niveles de
desempefio y disminuir los indices de desercion y reprobacion, aun mas, en

aras de la universalizacién del tipo educativo.

Ante esta condicién de los profesores, la RIEMS consideré a la formacion
docente como un mecanismo para asegurar la calidad de la EMS y por ende el
cumplimiento de los objetivos previstos para ésta. Sin embargo, planear
estrategias para la mejora de la planta docente no es asunto facil, pues tomar
decisiones sobre un sistema educativo implica tener conocimiento sobre su
estado, en donde el cambio de uno de sus elementos necesariamente afecta el

resto de las estructuras que lo componen (Esteve, 2006).

En adicidn a lo anterior, se debe tomar en cuenta que para mejorar la calidad
de la educacién hay que empezar por mejorar la contratacion, la formacion, la
situacién laboral y las condiciones de trabajo del personal docente, asi como
asociarlo mas estrechamente con la toma de decisiones (Bello, 1999, p. 46),
para lo cual, la informacién sobre la condicion actual de los docentes resulta un

insumo indispensable.

Con base en esta necesidad de contar con informacion acerca de las
caracteristicas del docente de EMS, sea como insumo para fines académicos o
toma de decisiones, y reconociendo al maestro como un profesionista de la
educacion fundamental para el funcionamiento del sistema educativo, cuyo

trabajo implica el dominio de serie de conocimientos y habilidades que los
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diferencian de aquellos que ejercen la docencia como un oficio y no una

profesion; el presente trabajo pretende responder las siguientes preguntas:

- ¢Qué tan profesionalizada se encuentra la planta docente de los
Bachilleratos incorporados al Instituto de Educacion de Aguascalientes
(IEA), de los Bachillerado de la Universidad Auténoma de Aguascalientes
(UAA), y de los Centros de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de
Servicios (CBTis), a partir de sus condiciones laborales, formacion y
caracteristicas socioeconémicas?

— ¢Existen diferencias entre las caracteristicas socioeconémicas, condiciones
laborales y formacion de los profesores respecto al tipo de institucion a la
que estan adscritos?

Para aproximarse al conocimiento de la profesionalizacién de los docentes, se
toman tres grandes dimensiones relacionadas con ella, mismas que componen

preguntas mas especificas:

— ¢Cuales son las condiciones laborales de los docentes de los Bachilleratos
incorporados al IEA, Bachilleratos de la UAA y CBTis?

- ¢Cual es la formacion disciplinaria y en aspectos pedagdgicos de los
profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA, Bachilleratos de la UAA
y CBTis?

— ¢Cuadles son las caracteristicas socioeconémicas de los docentes de los

Bachilleratos incorporados al IEA, Bachilleratos de la UAA y CBTis?
3. Justificacion

El objetivo de la EMS es formar personas preparadas para desempefarse como
ciudadanos, asi como para acceder a la educacidn superior o integrarse
exitosamente al sector productivo, ademas de asegurar que la formacidon que
reciba el estudiante contribuya a su crecimiento como individuo a través del
desarrollo de habilidades y actitudes que le permitan desempefiarse

adecuadamente como miembro de la sociedad (SEMS, 2008a).
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Analizar el perfil de egreso del estudiante que establece la RIEMS es Uutil para
saber que los objetivos de la EMS son complejos y ambiciosos y que en su
cumplimento los docentes son fundamentales. En este sentido cabe reflexionar

sobre la profesionalizacién de la plantilla docente para desempeiiar tal papel.

Castrejon (1998) plantea que cuando un tipo educativo en crecimiento no tiene
resuelto el problema de sus recursos humanos, permanecera en crisis
permanente. Para atender las necesidades de formacion y las condiciones en
que los docentes ejecutan la dificil tarea de facilitadores del aprendizaje, es
imprescindible saber quiénes son, cudles son sus caracteristicas
socioecondmicas, y con qué formacién y condiciones laborales cuentan, mas
aun si la informacién al respecto es limitada como se describe en el punto 2.3

del capitulo II de este documento.

Obtener una caracterizacion del profesorado de EMS, no sélo es importante

para el ambito de la investigacion educativa, también puede contribuir a:

— Mejorar la calidad de la EMS en el estado de Aguascalientes, al aportar
datos sobre uno de los principales recursos humanos del sistema
educativo, los profesores. Esta vinculacién se justifica en tanto un rasgo de
la calidad educativa es la suficiencia, que se refiere a la satisfaccidon de las
necesidades de los centros educativos en materia de recursos humanos,
fisicos y materiales, siendo los profesores un recurso humano para el logro
de la calidad educativa (INEE, 2011a).

-~ Contar con informacién que permita a los tomadores de decisiones definir
politicas publicas educativas informadas, que consideren la situacién actual
y real de los docentes como profesionistas de la educacion.

- Orientar la oferta educativa de formacidon y actualizacion docente, al

realizar una descripcién de los usuarios de estos programas.

A pesar de los beneficios de generar informacion sobre la profesionalizacion de

los docentes, abarcar la totalidad del bachillerato en el estado de

Aguascalientes resultaria muy ambicioso y requeriria contar con mayores
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recursos relacionados con el tiempo, financiamiento y personas involucradas

en el presente estudio.

Por lo anterior, el estudio se realizd6 en tres subsistemas que mostraran la
diversidad de instituciones que componen a la EMS, siendo estos el integrado
por los Bachilleratos incorporados al Instituto de Educacion de Aguascalientes,
el de los Bachilleratos de la UAA, y el de los Centros de Bachillerato
Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CBTis) incluyendo a los Centros de
Estudios Tecnoldgicos Industriales y de Servicios (CETis) de la entidad. Los
criterios utilizados para la seleccién de los subsistemas se especifican en el
tercer punto del capitulo II de este documento, y mayor informacidon sobre sus

caracteristicas en el apartado 2.3 del capitulo III.
4. Objetivos de la investigacion

A partir de las consideraciones realizadas en los apartados anteriores, los

objetivos generales de esta investigacién son:

— Describir las caracteristicas socioeconémicas, las condiciones laborales y la
formacion de los profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA,
Bachilleratos de la UAA y CBTis del estado de Aguascalientes, con la
finalidad de aportar informacién sobre su condicidon, que permita valorar su
profesionalizacion.

— Contribuir al conocimiento del docente de bachillerato de manera que se
cuente con una base sdlida de informacién que permita a las autoridades
educativas la determinacion de politicas educativas orientadas al
mejoramiento de la planta docente de esas instituciones de Educacion Media

Superior.

Desarrollados los antecedentes, las preguntas de investigacion, la justificacion
y los objetivos del estudio, el siguiente capitulo presenta la fundamentacién
tedrica y contextual que da soporte a la investigacion para el cumplimiento de

los objetivos mencionados.
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CAPITULO II: MARCO TEORICO Y CONTEXTUAL

El estudio de la profesionalizacion de la planta docente en el bachillerato a
partir de la formacién, condiciones laborales y caracteristicas socioecondmicas
de los profesores, requirid de la revisiéon de la literatura relacionada con el
tema y de informacidon que permitiera contextualizar el estudio. Con lo
anterior, el primer apartado del presente capitulo se ocupa de la
fundamentacién tedrica en que se baso la investigacién, y el segundo de la
descripcion de la EMS a nivel nacional y estatal, asi como de la informacién
relativa a los docentes.

1. Marco Teorico

La fundamentacién tedrica para el analisis de la profesionalizacién de la planta
docente de bachillerato esta integrada por cuatro puntos. En el primero se
define la profesion docente en el bachillerato; en el segundo se tratan aspectos
de las condiciones laborales; en el tercer punto se desarrolla el concepto de
formacion del docente; y finalmente, el cuarto punto versa sobre las

caracteristicas socioecondmicas de los profesores.
1.1 Profesionalizacion de la planta docente en el bachillerato

Para definir la profesién docente en el bachillerato, objetivo de este apartado,
se precisa qué es una profesion, y se desarrollan los conceptos de profesién

docente, profesionalizacién y desarrollo profesional.
1.1.1 Concepto de profesion

El concepto de profesién ha sido definido por multiples autores y se ha ido
transformando con el tiempo, como lo muestra Fernandez (2001) en la
recopilacion cronoldgica de definiciones de profesidon que realiza, que van

desde la revolucién industrial hasta la década de 1980.
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Con su trabajo, Fernandez (2001) concluye que la profesion ha estado ligada a
la evolucién y desarrollo de las sociedades y que es dificil tener una definicién
Unica del término; sin embargo, sefala que es posible identificar algunos
elementos que inciden en la determinacién de una actividad como una
profesién, como la formacién educativa de alto nivel debidamente acreditada,
la estructura organizativa, la vinculacion con las estructuras de poder, el

estatus, la actualizacidon continua y la busqueda de autonomia.

En coincidencia con Fernandez (2001), Vaillant y Rossel (2004) plantean que la
profesién es un concepto socialmente construido, que varia en el marco de las
relaciones con las condiciones sociales e histéricas de su empleo y que, por
tanto, una profesién es el resultado de un marco sociocultural e ideoldgico que
influye en una practica laboral. De esta manera, las profesiones son

legitimadas por el contexto social en que se desarrollan.

Partiendo de lo anterior, conviene reflexionar acerca de lo que diferencia a una
profesion de una ocupaciéon u oficio. De acuerdo con Ibarra (2006), la
separaciéon entre una profesion y un oficio ocurre en la medida en que la
profesion tiene el control sobre el conocimiento en que se funda la experticia, y
los oficios mantienen el control sobre los dominios técnicos mediante los cuales
se realizan las acciones; es decir, los oficios concentran las habilidades
practicas derivadas de una rutina laboral, y las profesiones se fundan en un
conocimiento abstracto que surge de una familiaridad con un cuerpo de

conocimiento especializado.

Mientras los oficios se marginan socialmente y se posicionan como espacios de
saber ocupacional no calificado, la profesién denota estatus social al
caracterizarse por la posesion de conocimientos especializados que
generalmente no son de dominio publico, al ser adquiridos a través de un largo
proceso de entrenamiento y estudios formales promovidos por instituciones
educativas que, a través de un titulo, acreditan a las personas para el ejercicio

profesional (Corrigan y Haberman, 1990; Fernandez, 2001; Finckel citado por
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Silva, 2004; Ibarra, 2006; Lieberman, citado por Holey, 2001; Schén, citado
por Ibarra, 2006, y Vaillant y Rossel, 2004).

Con lo anterior, toda profesion esta configurada por una base de conocimientos
gque es comun entre sus miembros, y con ello cuenta con controles que
permiten asegurar que los candidatos que pretenden ser parte de ese grupo
profesional, poseen los conocimientos y las habilidades para ser parte de él
(Corrigan y Haberman, 1990; Finckel, citado por Silva, 2004; y Lieberman,
citado por Holey, 2001).

Asi, de manera similar a los gremios de la edad media configurados por un
grupo de personas que realizaban la misma actividad econdémica y cuya
finalidad era cuidar sus intereses y regular la entrada a la ejecucién de esa
actividad, los miembros de una profesién configuran un grupo ocupacional de
organizaciéon colegial, formal y autogobernada que controla y regula la
adquisiciéon y aplicacion del cuerpo de conocimientos de su dominio (Finckel,
citado por Silva, 2004; Lieberman, citado por Holey, 2001; y Schén, citado por
Ibarra, 2006), y por ende la entrada a la profesién al definir estandares para

aceptar a un miembro mas (O "Sullivan, 2010).

Esta regulacion de la profesién tiene que ver con otros de sus componentes, la
ética y valores compartidos entre los miembros, los cuales regulan su
actuacion en el ejercicio de la profesion (Finckel, citado por Silva, 2004; vy
Vaillant y Rossel, 2004) y que de cierta manera ofrecen garantias a las

personas de que sus intereses estan protegidos (O "Sullivan, 2010).

Ademads de los conocimientos especializados, sistematicos y calificados cuya
aplicacion es regulada por el grupo profesional, existen otros elementos que
también integran y consolidan la profesién. Corrigan y Haberman (1990)
plantean que una profesién debe contar con los recursos para ser ejecutada de
manera profesional, por ejemplo, salarios adecuados, equipamiento,

instalaciones y otros como el desarrollo profesional.

17



Adicionalmente, quien ejerce una profesién de manera eficiente, debe poseer
autonomia y autoridad para actuar respecto a su conocimiento en su entorno
de trabajo que se distingue por su particularidad (Abbott, citado por Avalos,
Calva, Pardo y Sotomayor, 2010; Corrigan y Haberman, 1990; y Lieberman,
citado Holey, 2001).

Una ultima caracteristica de la profesion es el hecho de desempefiar una
funcion social (Vaillant y Rossel, 2004) definida por brindar un servicio esencial
y social Unico (Lieberman citado por Holey, 2001), que a su vez reclama el
reconocimiento de referentes sociales como la opinidon publica, sistemas

organizados y sistemas legales (Abbott, 1998, citado por Avalos, et al., 2010).

En este sentido, se podria entender que un profesional, al tener una funcién
social especifica, resuelve problemas especificos, lo que requiere de
conocimientos especializados que se adquieren a través de procesos de
formaciéon y cuyo dominio condiciona la entrada a la profesion (Yinger y Daniel,

2010), como se menciond en parrafos anteriores.

A partir de las estas aportaciones, se puede concluir que una profesion implica
poseer conocimientos especializados que permitan la resolucion auténoma de
problemas inherentes a un campo de trabajo especifico; asumir un conjunto de
valores y ética que rigen el actuar de quienes la practican; contar con las
condiciones y recursos necesarios para ejercerla profesionalmente; tener una
organizacion que a través de sistemas de control, regula la pertenencia a la
profesion asi como los criterios de prestigio y reconocimiento dentro de ésta; y
gue sus miembros reconozcan la funcién social de la profesion, la cual es Unica
(Abbott, 1998, citado por Avalos, et al., 2010; Corrigan y Haberman, 1990;
Lieberman, citado por Holey, 2001; y Vaillant y Rossel, 2004).

Establecido el concepto de profesion, el siguiente apartado versa sobre la
profesién docente y profesionalizacion. Cabe mencionar que, aunque la

mayoria de la bibliografia referente a la profesion docente que se encontré y
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utilizd, hace alusion a una profesion docente ubicada en el ambito publico y en
los niveles basicos de la educacidn, se considera pertinente para la EMS.

1.1.2 Profesion docente y profesionalizacion

De acuerdo con Tenti (2007a y 2009), la docencia como categoria social, tiene
la edad del estado nacional y del sistema escolar moderno que se remontan a
mediados del siglo XIX.

A partir de la segunda mitad del siglo XIX y las primeras décadas del siglo XX,
en los paises occidentales tuvo lugar la tension entre concebir a la docencia
como una actividad fuertemente vocacional ligada al innatismo, la gratuidad y
la misién, que no demandaba conocimientos demasiado complejos ni
aprendizaje permanente y cuya ejecucién no deberia estar condicionada a la
obtencién de un beneficio; o bien, concebirla como una actividad profesional,
resultado de una eleccidon racional que requiere contar con una serie de
conocimientos adquiridos en un periodo de formacion mas o menos prolongado
que se asocian con la autonomia para hacer las cosas (Tenti, 2009 y Robadino
y Kérner, 2005).

A la base de esta disyuntiva, se podria decir que a partir del siglo XX los
docentes fueron asumiendo el caracter de profesionales en la medida en que
su ejercicio se asoci® a la posesibn de una base de conocimientos
relativamente definida (Avalos, et al., 2010), ademas de cubrir paulatinamente
otras caracteristicas propias de una profesion como contar con las condiciones
laborales y recursos necesarios para ejercerla profesionalmente, configurar
sistemas de control que la regulan, tener el reconocimiento de desempefiar
una funcidn unica, y el hecho de asumir un conjunto de valores y ética

compartidos, aspectos descritos en el apartado anterior.

Si bien la profesiéon docente se define a partir de las caracteristicas inherentes
a toda profesidn, ésta guarda una particularidad en relacién con las profesiones

liberales, es regulada por instituciones educativas a través de normas. El hecho
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de que el trabajo docente se ubique en instituciones educativas, presupone
para los profesores un control jerarquico, la imposicién de sus alumnos y la
idea de que su carrera depende inexorablemente de su desempefio (Dubet,
2002, citado por Tenti, 2007b). Estas organizaciones o instituciones son las

escuelas, que a su vez dependen de un sistema educativo mas general.

Estas instituciones y sistemas educativos que albergan a la profesidon docente,
pueden o no reforzarla; pueden reforzarla en la medida en que las acciones
emprendidas por las instituciones educativas para mejorar la base de
conocimientos de los docentes vayan acompafiadas de un reconocimiento de
las condiciones necesarias para realizar las tareas que les son propias: cierta
autonomia en el ejercicio, condiciones de trabajo (laborales) acordes, respeto a
la experiencia y al juicio profesional de los docentes en la toma de decisiones
en relacion con su trabajo e incluso con respecto a las politicas que les atafien
(Avalos, et al., 2010).

Para ejemplificar lo anterior, se puede aludir a lo que ocurre con el grupo
profesional de médicos adscritos al Instituto Mexicano del Seguro Social, que a
pesar de encontrarse regulados por la institucién, mantienen la autonomia en
el ejercicio de su profesion y la institucion simplemente se cerciora de
proporcionar las condiciones necesarias para que ejerzan su trabajo; en
contraste con ellos, se encuentran los obreros de una fabrica, quienes al
desempefiar una funcién y actividades prescritas, la aplicacion compleja de
conocimiento por parte de éstos, y con ello el ejercicio de la autonomia en lo
que realizan, no son aspectos presentes y ni siquiera necesarios, en este

sentido su trabajo depende inexorablemente de lo que la empresa determine.

Autores como Apple, Lawn y otros (citados por Silva, 2004), sefalan que los
docentes pueden encontrar algunos puntos en comun con los obreros, como
que ambos son trabajadores que perciben un salario, que constituyen un
colectivo que ha sufrido cambios en su composicién interna como el aumento

cuantitativo de personal, y que tienen una vinculacién laboral con un
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empleador, ya sea el estado en el caso de las instituciones educativas publicas,

o la administracién de las instituciones de educacién privada.

Tomando en cuenta lo anterior, Tenti (2007a) plantea que la docencia como
actividad profesional es heterogénea vy desigual al contar diferentes
caracteristicas que dependen tanto de la institucion educativa en la que se
encuentra inmersa, como de elementos relacionados con rasgos individuales

de los maestros.

De acuerdo con este autor, de la institucion educativa dependen las
caracteristicas estructurales que determinan el mercado de trabajo de los
docentes como la historia y estructura de los sistemas educativos nacionales,
las regulaciones y autonomia de las instituciones, las tendencias de desarrollo,
los discursos pedagdgicos dominantes, la introduccion de innovaciones
cientificas en el campo y las condiciones laborales que ofrecen; en lo que
confiere a las propiedades individuales de los maestros se encuentran su
origen social, nivel de formacidn, género, estado civil, dedicacion a la docencia

y peso del salario docente en el conjunto de sus ingresos.

Otra caracteristica de la profesion docente es que a pesar de estar enmarcada
y normada por una institucién, el trabajo docente es una actividad mas
individual que colectiva. La mayor parte del tiempo, los docentes trabajan de
manera individual con un grupo de estudiantes mas que con sus colegas,
siendo el trabajo con los alumnos dentro y fuera de las aulas, el nucleo

principal de la labor de los profesores (Imants y Van Veen, 2010).

Con esto, el analisis de aspectos relativos a como los docentes se auto-
perciben, se identifican a si mismos e interpretan su trabajo resulta una arista
diferente en el estudio de la profesién docente que tiene que ser considerada al
plantear elementos que refuerzan o devaluacién la profesién docente a partir
de un enfoque mas centrado en el profesor y no en la institucion (Avalos et al.,
2010 y Vaillant y Rossel, 2004).
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Respecto a estos elementos centrados en el profesor, Esteve (2005, citado por
Robadino y Korner, 2005) senala que la profesion docente es una actividad
ambivalente, los docentes pueden vivir la ensefianza como una forma de
autorrealizacién profesional que da sentido a su vida, o como una profesién
exigente, a veces fisicamente agotadora; Gavilan (1999) seifiala que es una
actividad que involucra un compromiso emocional por parte del profesor con la
institucion en la que desarrolla su trabajo y con el aula en donde pasa la mayor
parte de su tiempo; y Avalos, et al. (2010) senalan que la profesién docente
esta constituida por personas que elaboran y reconstruyen una identidad

profesional especifica.

Ahora bien, las discusiones en torno a la profesionalizacidn docente con
frecuencia estdn centradas en aspectos como el dinero, el estatus, la
autonomia y el respeto. Todos estos elementos de la profesidon son importantes
pero no son los principales aspectos que la definen, ni las razones principales
de la profesionalizacidon; la principal razén que guia la busqueda de la
profesionalizacidon, es aumentar la posibilidad de que los alumnos reciban una

formacion adecuada (Darling-Hammond y E. Wise, 1992).

Con lo anterior, la profesionalizacion entonces, implica que los profesores
posean conocimientos especializados, autorregulen el colectivo al que
pertenecen, atiendan las necesidades Unicas del alumno, se desempefien de

manera auténoma, y asuman la responsabilidad de beneficiar al estudiante.

En este sentido, Darling-Hammond y E. Wise (1992) plantean que la
profesionalizacion depende del cumplimento de los siguientes principios de

conduccién y gobernabilidad de una profesion:

— El conocimiento es la base que permite la practica y la toma de decisiones
respecto a las necesidades Unicas de los clientes.
— Quienes practican la profesion se comprometen a que su primera

preocupacion es el bienestar del cliente.
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— La profesion por definicion asume la responsabilidad colectiva, la

transmisién y aplicacién de normas profesionales en su ejercicio y ética.

Siguiendo en la linea de estos mismos autores, si se consideran los elementos
enlistados, la profesionalizacion no es algo dicotdmico, no es un estado en que
la profesidon claramente pueda caer o no. La profesionalizacion describe los
puntos a lo largo de un continuo que representa la medida en que los
miembros de una de ocupacidon comparten un cuerpo comun de conocimientos,
y utilizan normas comunes en la practica del ejercicio de ese conocimiento a
favor de los alumnos y su familia, ademas de contar con otras circunstancias
que refuerzan a la profesion como tener las condiciones adecuadas para

ejercerla, entre éstas las laborales.

Tomando en cuenta tanto las caracteristicas de una profesion que se
mencionaron en el primer apartado, asi como las especificidades de la
profesion docente que han sido mencionadas, se puede destacar que en la
profesiéon docente y en su grado de profesionalizacidn intervienen aspectos
relacionados tanto con caracteristicas de sus miembros como con

caracteristicas de la institucion educativa a la que pertenecen.

Por un lado, la profesién docente y su profesionalizacion implica
fundamentalmente que quienes la ejercen dispongan de un cuerpo de
conocimientos especializados adquiridos a través de procesos de formacién
reconocidos por una institucidon, que posibiliten dar respuesta autbnoma a los
problemas propios de su campo de trabajo, y cumplir con la funcién social que
la institucién educativa les adjudica; que establezcan mecanismos de control
gue regulen la pertenencia y actuacidon en la profesion, asi como los criterios
de prestigio y reconocimiento, desempenando un papel activo dentro de los
procesos que la institucién educativa establece; que reconozcan su funcién
social y compartan un conjunto de valores y ética; y finalmente, que dediquen
la mayor parte de su tiempo de trabajo a la actividad docente.
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Una desprofesionalizacion de la docencia, implicaria menores requisitos de
entrada, menor tiempo destinado a la formaciéon y con objetivos limitados,
menor tiempo personal dedicado a la docencia en cuanto tal, alta carga
administrativa como parte de la tarea docente, y el desempefio de otros

trabajos a menudo no relacionados con la docencia (Torres, 1996).

Por otro lado, las instituciones educativas y el sistema educativo en general,
deben proporcionar a quienes ejercen la profesién docente, las condiciones vy
recursos para realizar su trabajo de manera profesional, es decir, deben
contribuir a lograr una mayor profesionalizaciéon de los profesores a través del

desarrollo profesional, concepto del que trata el siguiente apartado.

1.1.3 Desarrollo profesional

De acuerdo con Bacharach y Mitchell (1992), cuando una persona decide ser
docente entra en relaciéon con una institucion educativa que a su vez, es parte
de un sistema educativo mas amplio; esta institucion debe valorar al profesor
como un profesional y proveerlo de oportunidades para desarrollarse

profesionalmente.

Un error fundamental en la concepcion del desarrollo profesional del docente
es relacionarlo y construirlo Unicamente como un acto técnico centrado en el
mejoramiento de los conocimientos y habilidades del profesor, es decir,
concebirlo sélo como un proceso enfocado en lo que los profesores hacen, o
deberian hacer, vision que asume que existen exclusivamente problemas en la

ensefianza (Smyth, 1995).

Atendiendo esta consideracion, Vaillant y Rossel (2004) plantean que el
desarrollo profesional es el conjunto de acciones y procesos que crean o
fortalecen las condiciones que permiten al profesor el ejercicio eficaz de la
profesién docente, que implica el mejoramiento de los conocimientos y
habilidades para la docencia, y el fortalecimiento de aspectos éticos, sociales,

laborales y contextuales en que el profesor desarrolla su trabajo.
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De acuerdo con Smyth (1995) ver a la docencia como una actividad centrada
en la ensefanza y ademas como un proceso laboral, resulta fundamental para
el desarrollo profesional. La atencién a aspectos relacionados con la estructura
y organizacion del trabajo docente, como la carga de trabajo, los salarios, la
infraestructura, las posibilidades de crecimiento y promocion dentro de la
profesién, etcétera, pueden limitar o entorpecer la labor del profesor; asi
mismo, la formacién en servicié, como parte del desarrollo profesional, puede
contribuir a un mejoramiento de las practicas de ensefanza de los profesores,

de la formacién del docente se ocupa el apartado 1.2 del presente capitulo.

Siguiendo la linea del mismo autor, la colegialidad es otra posibilidad para el
desarrollo profesional, entendida como la oportunidad para que los profesores
trabajen en grupos y equipos para participar en procesos de toma de
decisiones y determinaciéon de politicas que les atafien. Esto, implica que el
profesor reflexione no sélo individualmente sobre su ensefianza, sino también

en una dimension colectiva y colaborativa.

Aunado a lo anterior, el desarrollo profesional debe considerar otros aspectos:
dar preferencia a los valores educativos sobre los valores administrativos y
jerarquicos; superar los mitos y mensajes ocultos dominantes en que la
educacion y la enseflanza estan organizadas; potenciar una mutua rendicién de
cuentas entre los maestros, administradores, padres de familia y estudiantes;
considerar que el conocimiento en el campo de la docencia es tentativo e
incompleto, y que por tanto, puede ser modificado continuamente a través de
la practica; y finalmente, que el desarrollo profesional ocurre de manera mas
eficiente cuando se inicia a partir de las experiencias de quienes forman la
escuela, al ser ellos quienes describen, informan, confrontan y reconstruyen

sus teorias sobre la practica (Smyth, 1995).

Finalmente, aunque se reconoce que no hay una Unica manera de establecer
un desarrollo profesional ideal, se considera prudente tomar en cuenta las

caracteristicas del desarrollo profesional antes mencionadas, ademas de
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considerar las etapas de la carrera de los docentes y los factores que influyen
en éstas, ya que las necesidades y caracteristicas de los profesores difieren

respecto a la fase en la que se encuentren.

Respecto a las etapas en la carrera docente, de acuerdo con Fessler (1995)
estan determinadas y construidas a partir de los afios de experiencia que el
profesor tiene en la docencia y cada una agrupa un conjunto de caracteristicas
que definen a los sujetos que estan en ellas.

Hasta este momento se ha hablado de Ila profesion docente, Ila
profesionalizaciéon y el desarrollo profesional, cuya distincion es pertinente
aclarar. La profesion docente estd compuesta por un conjunto de
caracteristicas relacionadas principalmente con el dominio de un bagaje de
conocimientos y habilidades y otros elementos que permiten la ejecucion eficaz
de una funcién especifica; la profesionalizacién es el grado en que la docencia
se ubica como una profesién, atendiendo las caracteristicas de ésta; vy
finalmente, el desarrollo profesional, es el conjunto de acciones, procesos y
condiciones que se establecen para mejorar el grado de profesionalizacion vy

hacer de la docencia un trabajo profesional.

Puntualizado lo anterior, y considerando que la docencia es una actividad
profesional que adquiere tintes diferentes dependiendo del contexto educativo
en que se ubica, para los objetivos de este trabajo de investigacién, se
establecen algunas caracteristicas de la profesién docente en el bachillerato,

aspecto que se desarrolla en el siguiente punto.
1.1.4 La profesion docente en el bachillerato

Para el analisis de la profesion docente en el bachillerato como modalidad de la
Educacién Media Superior (EMS) en México, no sélo es necesario considerar los
elementos propios de una profesiéon en general y de la profesidn docente en
particular, también es necesario tener en cuenta aspectos que se derivan del

contexto en que se desarrolla.
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La profesion docente situada en el bachillerato adquiere matices diferentes a
los que tendria si se ubicara en la educacion basica o superior, por diferentes
razones: la estructura y caracteristicas inherentes a la EMS, las caracteristicas
de los docentes que la integran y los cambios planteados por la RIEMS.

Que la EMS esté integrada por opciones educativas heterogéneas tanto en
aspectos administrativos como académicos, no sdélo ha dificultado la
configuracién de su identidad y definicion de metas; esta caracteristica
también ha diversificado la profesion docente dentro del tipo educativo, pues a
pesar de que los profesores pertenecen a un mismo grupo profesional, el
hecho de que un maestro sea parte de una institucién u otra, es un aspecto
que marca diferencias entre quienes ejercen la docencia en la EMS (Tenti,
2007a).

Respecto a las caracteristicas de los docentes de bachillerato, la mayoria de los
profesores encargados del proceso formativo de los estudiantes no estan
habilitados especificamente para eso, sino que son profesionales de alguna
disciplina o campo de conocimiento distinto a la educacién que, por alguna
razon, se desempefian como docentes en ese espacio académico (Lozano,
2009).

Lo anterior representa que, derivado de su formacién inicial, la mayoria de los
profesores de EMS cuentan con el dominio de un area disciplinar mas no
necesariamente con el cimulo de conocimientos inherentes a la docencia que
resultan fundamentales para considerarla como una profesion. Al respecto, con
el establecimiento de la RIEMS y la obligatoriedad de la EMS se vislumbra la
necesidad de contar con docentes que ademas de contar con los conocimientos
disciplinarios, también cuenten con el otro cimulo de conocimientos inherentes

a la docencia para que ésta sea ejercida de manera profesional.

Esta caracteristica de los docentes de bachillerato de ser profesionistas de

disciplinas distintas a la educaciéon es compartida hasta cierto punto con los

profesores del nivel de secundaria de la educacion basica, pero de manera mas
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general con los académicos de la educacion superior, aunque no con los

docentes de nivel primaria de la educacién basica.

De acuerdo con Sandoval (2001), las estadisticas oficiales indican que el 70%
de los profesores de secundaria del Distrito Federal son profesionistas sin
formaciéon pedagdgica, egresados de instituciones universitarias no
normalistas, cuestion que el autor le adjudica a la restriccién del mercado de

trabajo para los profesionistas liberales.

En lo que respecta a los académicos del ambito de la educacién superior, éstos
son profesionistas de otras disciplinas que se dedican a la docencia, al igual
que los docentes de bachillerato, y a la realizacion de otras funciones
relacionadas con la academia como la investigacidn, gestidon y divulgacion del
conocimiento (Grediaga, Rodriguez y Padilla, 2004), funciones que los

diferencian de un docente.

A diferencia de los profesores de bachillerato, los docentes de nivel primaria de
la educacién basica si cuentan con una formacion universitaria para ejercer la
profesidn docente, formacidén que podria asegurar la configuracion de
conocimientos especializados en torno a la docencia y que no necesariamente

esta presente en los docentes de bachillerato.

Sobre el contexto educativo en el que se ubican los profesores de bachillerato,
no se pueden dejar de lado las implicaciones que la RIEMS y el decreto de

obligatoriedad del tipo educativo plantean para su trabajo y profesion.

La RIEMS supone cambios en el papel de los docentes de bachillerato pues a
partir de ésta, los profesores deben instrumentar un marco curricular comun
basado en la formacidn de competencias genéricas, disciplinares vy
profesionales, y asumir el compromiso de cumplir con el perfil docente

establecido, que les requiere, entre otras cosas: “enseflar a aprender”,

28



“dominar y estructurar los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje
significativo” y “planificar los procesos de ensefianza y de aprendizaje

atendiendo al enfoque por competencias” (Lépez B. y Tinajero, 2009).

Estos elementos de la RIEMS marcan pautas y cambios para la profesion
docente en el bachillerato al establecer de manera implicita y explicita (en el
perfil del docente) la funcién que se espera que los profesores cumplan y las
orientaciones sobre como deben hacerlo.

Por ultimo, con el establecimiento de la obligatoriedad del tipo educativo, se
plantean desafios importantes para la EMS, como incrementar la cobertura a la
par de asegurar que quienes la culminan adquieran un nivel de desempefo
suficiente o superior para poder desarrollarse adecuadamente en la sociedad
actual, aspecto asociado fuertemente con la labor de los profesores, por lo que

contar con una planta docente fortalecida resulta indispensable.

Cabe mencionar que ademas de los caracteristicas de los profesores de
bachillerato mencionadas en este punto, para comprender la profesion docente
en la EMS es necesario ampliar el contexto en que se desarrolla, mas
elementos al respecto se encuentran en el apartado denominado “Marco

contextual” de este capitulo.

Recapitulando, por un lado, la profesionalizacidon de la planta docente no es un
concepto dicotémico en el cual la profesién se posiciona, es mas bien un
continuo en donde la profesién se desplaza. Por el otro, la profesién docente
cuenta con dos caracteristicas fundamentales que la distinguen con claridad; la
primera es que la docencia es una actividad directamente relacionada con los
estudiantes, por lo que éstos son el nucleo del trabajo del docente, y la
segunda, es que la escuela con todos sus componentes, es el lugar de trabajo
de los docentes y la profesionalizacién de los mismos esta vinculada con las

condiciones que ésta les ofrece.
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Como se menciond, el dominio de conocimientos especializados resulta
fundamental para que la docencia se consolide como profesién, y la adquisicidon
de este cumulo de conocimientos es indisociable de los procesos de formacion
por los que atraviesan los profesores; con ello, el siguiente punto aborda el

concepto de formacion del docente como un indicador de profesionalizacién.
1.2 Formacion del docente

Para hablar de la formacion del docente, es necesario desagregar los saberes
docentes en la EMS vy la formaciéon disciplinaria y para la docencia, aspectos

que se tratan en este apartado.
1.2.1 Los saberes docentes en la EMS

Aungue se reconoce que en un campo de estudio mas acotado como el de la
practica docente, los conceptos de saber, conocimientos y competencias
docentes no se refieren a lo mismo, en este trabajo estos términos se utilizan
de manera indistinta para denominar al conjunto de conocimiento, habilidades
y actitudes que el docente debe poseer para poder ejercer la docencia

profesionalmente.

De acuerdo con los principios de gobernabilidad y conduccién de la profesion
docente, los profesores deben tomar decisiones, plantear las estrategias y
tratamientos con base en los conocimientos de que disponen, y en lo que es
mejor para sus alumnos, lo que sugiere que éstos deben contar con las

competencias necesarias para ello (Darling-Hammond y E. Wise, 1992).

Diferentes académicos e investigadores de la educacién han enlistado los
conocimientos que un profesor y un desarrollo profesional docente de alta
calidad deben tener; una comparacion de estas listas indica que hay un
creciente acuerdo en los principales elementos que son efectivos para las
practicas de ensefanza, sin embargo, no son definitivos (Borko, Jacobs y

Koellner, 2010). La EMS en México no es la excepcion, a partir de la RIEMS se
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establecid una serie de competencias que el profesor debe dominar y que
conforman el perfil docente ideal para, segun la reforma, ejercer con eficiencia

la docencia en el tipo educativo.

Las competencias que configuran el perfil del docente de EMS son las
siguientes (SEMS, 2012):

1. Organiza su formacion continua a lo largo de su trayectoria profesional.

2. Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje
significativo.

3. Planifica los procesos de ensefanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque
por competencias, y los ubica en contextos disciplinares, curriculares y
sociales amplios.

4. Lleva a la practica procesos de ensefianza y de aprendizaje de manera
efectiva, creativa e innovadora a su contexto institucional.

5. Evalla los procesos de ensefianza y de aprendizaje con un enfoque
formativo.

6. Construye ambientes para el aprendizaje autbnomo y colaborativo.

7. Contribuye a la generacién de un ambiente que facilite el desarrollo sano e
integral de los estudiantes.

8. Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la

gestion institucional.

Dominar estas competencias, implicitamente requiere de la apropiacion de dos
tipos de conocimiento por parte del profesor, el conocimiento disciplinar y el

conocimiento propio de la docencia.

El saber o conocimiento disciplinario o disciplinar, se refiere al dominio de un
campo de conocimiento especifico (Tardif, 2001 citado por Barrera, 2009), en
otras palabras, es el dominio de la materia o contenido a ensefar (Hinostroza,
Labb y Lépez, 2010; y, Shulman, 1987, citado por Darling-Hammond y E.
Wise, 1992).
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Aunque en el perfil del docente no hay una competencia que se refiera
especificamente al dominio del conocimiento disciplinar, contar con éste es
esencial para el desarrollo de competencias cuya base es de la resolucién de
problemas auténticos que requieren justamente del dominio de la disciplina.
La omisién del dominio del conocimiento disciplinar, probablemente se deba a
la idea de que el docente ya cuenta con este conocimiento.

El saber o conocimiento sobre la docencia, se refiere al conjunto de
conocimientos sobre educacidon, generalmente transmitidos por las
instituciones de formacién del profesorado (Hinostroza, et al., 2010; y, Tardif,
2001 citado por Barrera, 2009) que implica el dominio del curriculum, de las
caracteristicas de los alumnos, de las estrategias y procesos de ensefianza y
de aprendizaje (aspectos pedagodgicos), del medio en que se desarrolla el
trabajo docente y de los fines, propodsitos y fundamentos de la educacion;

aspectos que se describen a continuacion.

El conocimiento del curriculum se refiere a la comprensidn del conjunto de
discursos, objetivos, contenidos y métodos a través de los cuales la institucion
escolar presenta los saberes sociales que define y selecciona como modelos de
la cultura erudita y de formacién para esa cultura, es decir, es la comprensién
del qué conocer-ensefiar-aprender (Abdalla, 2004; Shulman, 1987 citado por
Darling-Hammond y E. Wise, 1992; y Tardif, 2001 citado por Barrera, 2009).

Para poder tener practicas educativas efectivas, los docentes también deben
conocer las caracteristicas de sus alumnos, ocupandose de aspectos
relacionados con sus relaciones interpersonales y rasgos cognoscitivos y
socioemocionales (Abdalla, 2004 y Shulman, 1987, citado por Darling-
Hammond y E. Wise, 1992).

El conocimiento pedagdgico consiste en la aprehensién de teorias que orientan

al profesor en la actividad educativa para que ocurra la ensefianza y el

aprendizaje y lo auxilian en situaciones didacticas y cuestiones metodoldgicas

relacionadas con los principios y estrategias generales de la gestidon y
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organizacion del aula (Abdalla, 2004; Hinostroza, et al., 2010; Shulman, 1987,
citado por Darling-Hammond y E. Wise, 1992; y, Tardif, 2001, citado por
Barrera, 2009).

De acuerdo con Tardif (2001, citado por Barrera, 2009) e Hinostroza, et al.
(2010), el saber experiencial es otro conocimiento que el profesor debe poseer,
y se refiere al conocimiento informal que el docente adquiere con la
experiencia a través de la cual configura habitos y habilidades para saber hacer

y ser con base en el trabajo cotidiano y conocimiento del medio.

Que el docente conozca las finalidades sociales, propdsitos, valores vy
fundamentos histoéricos y filoséficos de la educacidon es de suma importancia
pues le permite al profesor encontrar sentido a su trabajo al dar respuesta a
las preguntas para qué conocer-ensefar-aprender (Abdalla, 2004 y Shulman,
1987, citado por Darling-Hammond y E. Wise, 1992).

Por ultimo esta el conocimiento contextual, que se refiere a la comprensién del
docente del lugar, tiempo y espacio social en que desarrolla su trabajo,
teniendo presente aspectos relacionados con el aula, la gestiéon vy
financiamiento, y la comunidad y la cultura que lo rodean (Abdalla, 2004; y
Shulman, 1987 citado por Darling-Hammond y E. Wise, 1992).

La distincién que se realizd entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento
propio de la docencia, conlleva a considerar dos tipos de formacién, la
formacion disciplinar y la formacion para la docencia, que en conjunto
configuran la formacion del docente. Estos aspectos se desarrollan en el

siguiente apartado.
1.2.2 Formacion disciplinaria y formacion para la docencia

Se considera como formacion disciplinaria al proceso educativo generalmente
reconocido a través de un titulo emitido por una institucién de educacion

superior que certifica el dominio de un area especifica del conocimiento, de un
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saber disciplinario. Con esto, puede haber docentes formados en las areas de
las ciencias naturales, sociales, econdmicas, etcétera y no necesariamente en

el ambito educativo.

Si bien el manejo del contenido disciplinar por parte del profesor, resultado de
la formacion disciplinaria, constituye un aspecto imprescindible para pensar en
el la realizacion de practicas educativas situadas, éste debe ir acompafado por
el resto de los conocimientos propios de la docencia (Esteve, 2006).

Asi, la formacion para la docencia o formacién docente se reconoce como una
posibilidad para que los profesores de EMS adquieran lo necesario para hacer
de la docencia una actividad profesional, entendiéndose entonces, como los
procesos educativos disefiados para la aprehensién y mejora tanto del
conocimiento profesional, como de las habilidades y actitudes de un educador
(Guskey, 2000, citado por Imants y Van Veen, 2010).

Para Esteve (2006) la formacion para la docencia es la base de preparacion del
profesor para enfrentar y profesionalizar el cambio social, en el que se
considera prioritaria la capacidad para analizar distintas situaciones de
interaccion, y la adquisicién de destrezas sociales relevantes para encauzar las
complejas dinamicas sociales en diferentes grupos humanos. En el caso del
bachillerato, los docentes en general comienzan a adquirir este componente
durante su practica, ya que previamente la formacién que recibieron fue la
disciplinar, pasando entonces la formacion para la docencia a ser parte de su
desarrollo profesional, al igual que su posterior actualizacién en el campo de

conocimiento disciplinar en que se formaron.

Vaillant y Rossel (2004) plantean que en la formacion docente, existen dos
enfoques, uno que visualiza al perfeccionamiento como una serie de acciones
que sirven para subsanar elementos deficientes de los docentes frente a las
necesidades actuales, y otro mas actual que supone que la formacién

profesional es un continuo a lo largo de toda la vida.
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Independientemente del enfoque, las tendencias actuales y menos
tradicionales del desarrollo profesional proponen que los programas de
formacion de los profesores deben estar centrados en las teorias
constructivistas y situadas del aprendizaje que parten de la practica del salén
de clases e involucra la formacién de comunidades de aprendizaje
profesionales, es decir, son procesos de formacion centrados en el aprendizaje
de los alumnos, en los problemas de la practica en el salén de clases y no
fuera de él, a través de cursos y talleres aislados de la escuela (Borko, Jacobs
y Koellner, 2010 y Francesc, 2006).

Ademas, los procesos de formacion para la docencia deben estar enfocados al
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que permitan a los
profesores comprender las complejas situaciones didacticas que tienen que
enfrentar con una actitud critica y reflexiva, a través de la experimentacion de

su propia practica (Abdalla, 2004 y Borko, Jacobs y Koellner, 2010).

Otra consideracion para los programas de formacién docente es que deben
contribuir a la configuracidon de la identidad y cultura profesional del profesor;
al dominio de los cédigos y los canales de comunicacién, verbales, gestuales,
de desplazamientos o audiovisuales como técnicas basicas de comunicacion e
interaccion en el aula que definen el acto pedagdgico; al desarrollo de
habilidades para organizar el trabajo en el aula; y, a la adaptacion de los
contenidos de ensefianza al nivel de conocimientos de los alumnos (Esteve,
2006 y Francesc, 2006).

Por ultimo, en los procesos de formacién para la docencia se debe valorar el
trabajo en equipo y el ejercicio colectivo de la profesién, reforzando la
importancia de los proyectos educativos de la escuela, a través de la
participacion activa y colectiva de los profesores en comunidades de

aprendizaje (Borko, Jacobs y Koellner, 2010, y Francesc, 2006).

Enunciadas algunas caracteristicas con que los programas de formacion para la
docencia deben contar, a continuacién se describe el Programa de Formacion
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Docente de Educacion Media Superior (PROFORDEMS), principal herramienta
de formacion del profesorado de EMS que surgi6 a partir de la RIEMS.

El PROFORDEMS tiene como propdsito orientar las acciones de formacion y
actualizacion del profesorado de la EMS para el logro del perfil docente
establecido con la reforma, constituido por una serie de competencias que el
profesor debe desarrollar para promover en los jévenes los valores, habilidades
y competencias que les demanda la sociedad actual (SEMS, 2012).

La oferta educativa del PROFORDEMS esta integrada por el Diplomado en
Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior coordinado por la
Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior e
impartido por instituciones de educacion superior adscritas a ésta, y por las
Especialidades disefiadas e impartidas por la Universidad Pedagdgica Nacional
(SEMS, 2012). Ambos programas tienen como objetivo desarrollar las
competencias establecidas en el perfil del docente de EMS.

En este apartado se han descrito los saberes del docente en la EMS, los tipos
de formacion del docente, y algunas caracteristicas de los programas de
formacion como elementos que contribuyen a explicar la profesionalizacion de
los docentes de bachillerato; reconociendo que dichos elementos no son los
unicos implicados en la profesionalizacion, el siguiente apartado aborda las

condiciones laborales como un indicador mas de ésta.
1.3 Condiciones laborales

El trabajo docente se desarrolla en una institucién especifica denominada
escuela, razon por la que describe en tanto escenario del actuar del profesor,

para posteriormente definir qué son las condiciones laborales.

Informalmente, la escuela contiene al menos dos esferas de influencia e
interaccion que convergen en su quehacer diario; la esfera del maestro, que

tiene que ver con el trabajo que se realiza con los estudiantes y en donde el
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docente se centra la mayor parte del tiempo; y la esfera de la administracion,
relacionada con las condiciones y procesos de la institucion educativa (Imants
y Van Veen, 2010).

La escuela puede ser publica o privada segun el origen del financiamiento que
recibe para su sostenimiento. La escuela publica depende del estado y de él
recibe la mayor parte de los recursos para su funcionamiento. La escuela
privada obtiene de los alumnos que acuden a ella, los recursos para su
funcionamiento. Aunque la escuela privada tiene su propio financiamiento, al
igual que la publica es regulada por el estado. En México las condiciones
laborales pueden variar de manera importante segun el tipo de sostenimiento

de la escuela.

Abdalla (2004) propone una visidn de los aspectos de la escuela como contexto
del trabajo docente; el autor menciona que la gestidn escolar, el proyecto
politico-pedagdgico, la organizacion vy articulacion del curriculum, y el
compromiso de la institucidon, son los elementos que integran a la escuela

como lugar de trabajo; éstos se describen a continuacion.

— Gestién escolar: da vida al proyecto politico-pedagdgico, y es la que
organiza la escuela y crea las condiciones para su transformacion, lo que
incluye crear oportunidades para que el profesor (re)construya
colectivamente sus saberes y se reconozca como profesional.

- Proyecto politico-pedagogico: es el eje conductor de todo el trabajo en la
escuela y la base que los docentes toman para la organizacion,
estructuracién y trasformaciéon de la escuela.

— Organizacién y articulacion del curriculum: es el espacio conceptual y de
intervencion del profesor, que se concibe como un campo de reflexién y de
conocimiento; de desarrollo de los aspectos cognoscitivos que tornan el
movimiento del acto de ensefar en acto de aprender; y que finalmente
constituye un espacio de significacién de ser y estar como profesor.

— Compromiso de la institucién con el desarrollo profesional del profesor.
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Los elementos antes mencionados dan idea de la complejidad de la escuela
como la organizacién que enmarca el trabajo docente. A la luz de éstos
elementos del centro de trabajo docente, équé papel juegan los profesores
dentro de las escuelas?, écomo estos elementos otorgan sentido al trabajo de

los profesores?

De acuerdo con Bacharach y Mitchell (1992), los docentes son los principales
proveedores del servicio que la escuela brinda, configurandose como los
recursos humanos centrales de la organizacidn y como los directamente
vinculados con el éxito de la institucion educativa en particular, y del sistema
educativo en general; de la efectividad del trabajo de los docentes depende la

operacidn exitosa del sistema escolar.

Ademas, las personas toman decisiones racionales en la seleccion de las
organizaciones en las que trabajan, y en este proceso de seleccidon existe un
componente clave, la percepcion del lugar de trabajo. En este sentido,
ocuparse de la escuela como lugar de trabajo cobra relevancia por dos

razones.

La primera razén es porque del presupuesto destinado a la educacién, el mayor
porcentaje esta destinado al pago de los salarios de los docentes, y con las
limitaciones presupuestarias y la presién publica existentes, obliga a centrarse

en la mejora de la productividad de las escuelas.

La investigacidn sobre las escuelas eficaces plantea que existe vinculacidon
entre las condiciones de trabajo y la productividad. Con este supuesto, se
esperaria que al mejorar los aspectos del ambiente de trabajo de los maestros,
mejore la actitud y la percepcion que tienen de su trabajo, desembocando todo
ello en el aumento de su productividad y, por tanto, de la productividad de la

escuela.

La relacion entre las condiciones que la institucion ofrece para la ejecucion del

trabajo y la actitud y percepcidon que las personas tienen de él, ha sido
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abordado de cierta manera por las perspectivas tedricas que consideran la
satisfaccion del trabajo como la satisfaccion de una necesidad, como el

cumplimiento del valor y como un juicio de equidad (Galaz, 2003).

La segunda razén es porque se considera que la mejora de las condiciones de
trabajo de los docentes atraerd y retendrd a mas personas talentosas en la

actividad de la ensefanza (Bacharach y Mitchell, 1992).

Con las aportaciones anteriores, se puede concluir que el éxito de la institucion
educativa depende en gran medida de la actuacién de los docentes, aspecto
que esta vinculado con las condiciones en que desarrollan su trabajo y con la

percepcidon que tienen de él.

De acuerdo con Robadino y Kérner (2005), las condiciones de trabajo o
condiciones laborales -acepciones utilizadas indistintamente- se definen como
el amplio escenario donde convergen un conjunto de dimensiones sociales,
personales y fisicas en las que laboran los docentes. Este escenario es la

escuela.

Hasta hace poco, la tendencia en el estudio de las condiciones de trabajo habia
sido ignorar su efecto en la ensefianza, o bien, asumir que las condiciones de
trabajo de la escuela tienen un pequefio efecto en la calidad del trabajo
docente (Bacharach, Bauer y Shedd, 1986, citado por Bacharach y Mitchell,
1992).

El concepto tradicional de condiciones de trabajo ha sido asociado
exclusivamente al tema salarial, dejando de lado aspectos que influyen tanto
en la calidad de vida y desempeio de los docentes, como en el rendimiento
escolar de los alumnos, el clima en el aula, la autoestima de los profesores, las
expectativas que estos tienen respecto de sus estudiantes, y la satisfaccion

laboral de los docente (Robadino y Kérner, 2005).
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Aunque no hay acuerdo absoluto en torno a las dimensiones, componentes, o
elementos que integran las condiciones laborales de los docentes, existen

propuestas que permiten conocer qué aspectos han sido considerados.

Con el objetivo de definir las condiciones laborales que se relacionan con el
grado de profesionalizacidon de la docencia y que influyen en cédmo el docente
desarrolla su trabajo, se revisaron aportaciones de autores que las han
estudiado (Bacharach y Mitchell, 1992; Bravo, Falck y Peirano, 2008; Francesc,
2006 y Robadino y Korner, 2005) identificandose los siguientes puntos como
constitutivos de las condiciones laborales del trabajo docente.

1.3.1 Condiciones contractuales para el ejercicio de la profesion

Las condiciones laborales estan relacionadas con la planeacién, organizacién y
regulaciones que las instituciones educativas establecen para el trabajo

docente, ademas de las condiciones materiales en que lo realiza.

A través de una normatividad la instituciéon educativa regula la situacion laboral
de quienes ejercen la profesidn docente. Con esta normatividad, la escuela
establece para los maestros el tipo y tiempo de contratacién, regula sus
salarios, controla su pertenencia a sistemas previsionales y de salud
(Bacharach y Mitchell, 1992 y Bravo, et al., 2008) y asigna una carga de
trabajo; elementos, que cabe mencionar, se relacionan y repercuten en el

tiempo de dedicacién a la profesion.

En lo que respecta al tipo de contratacién de los docentes, la cantidad y las
caracteristicas de los profesores que una institucién educativa contrata,
dependen de factores como la matricula de alumnos, las tasas de jubilacion de
los maestros, el tamafio de los grupos, las practicas de contratacién y las
limitaciones de las instituciones (Loeb y Myung, 2010), ademas de la oferta
educativa de la escuela. Lo anterior, tiene implicaciones para la estabilidad

laboral de los docentes que tienen determinados tipos de contratacion.
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Con base en la normatividad de las instituciones en que se realizd esta
investigacién, se establecieron los siguientes tipos de contratacion: plaza o
base, cuando el contrato establece un nombramiento ilimitado y permanente;
honorarios, cuando el contrato establece un nombramiento limitado que pude
ser renovado o no, en donde el docente recibe pago Unicamente por el trabajo
realizado; e interino, cuando se otorga un nombramiento limitado para cubrir

una vacante.

Con base en esta clasificacidon, se puede decir que los Unicos docentes que
cuentan con trabajo estable, son aquellos que tienen una contratacién tipo
base, los demas, estan a expensas de la decision institucional, lo que incide en

la fragilidad de la profesion.

Del tipo de contratacién y del tipo de institucidon, dependeran los salarios de los
profesores, asi como sus prestaciones y pertenencia a sistemas previsionales y
de salud. De acuerdo con Loeb y Myung (2010) y Santibainez (2010), las
personas se inclinan por la docencia cuando los salarios de los maestros
comienzan a ser relativamente mas altos que los salarios en otras profesiones,
influyendo en la decisién de una persona de entrar o permanecer en la
profesién docente. Las prestaciones y acceso a sistemas de salud y sistemas
previsionales -como los de jubilacién-, son condiciones que garantizan
seguridad a los trabajadores y que contribuyen a la estabilidad de una persona
en el ejercicio de una profesién, por tanto las escuelas deberian cerciorarse de

que sus trabajadores cuenten con esto.

Otro aspecto de las condiciones contractuales es la carga de trabajo del
profesor, que tiene que ver con la distribucién del tiempo de contratacién y la
cantidad y caracteristicas de los grupos atendidos.

La docencia es una actividad que demanda a los profesores la aplicacién de

tiempo dentro del aula, y fuera de ella y de su horario habitual de trabajo. Es

comun que el maestro dedique tiempo a la realizacion de actividades como

planear clases, preparar material didactico, atender a alumnos en particular,
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realizar planificacion en equipo y trabajo administrativo (Robadino y Korner,
2005), ademés de asistir a actividades de desarrollo profesional. Para la
realizacidon de estas actividades se debe prever que el docente requiere tiempo,
pero tiempo dentro de su horario laboral (Sandoval, 2001).

En este sentido, la distribucién del tiempo de contratacién del profesor en
términos de horas frente a grupo y realizacion de otras funciones, es algo que
la institucién educativa debe considerar para que los profesores cuenten con
una carga de trabajo razonable que les facilite cumplir en tiempo y forma con
sus clases y encomiendas académicas y en ocasiones administrativas
asignadas, ademas de participar en actividades relacionadas con su desarrollo
y perfeccionamiento profesional (Bravo, et al., 2008; Robadino y Kérner, 2005;

y Wilson y Corcoran, 1988 citados por Bacharach y Mitchell, 1992).

Otros aspectos que inciden el desempefio del docente son el nimero de grupos
que la institucion le asigna, el niumero de alumnos que integran esos grupos
(tamafo de las clases) y la variedad de materias a impartir. Se considera que
atender a un nimero excesivo de alumnos por aula representa un obstaculo
para que el maestro realice un mejor trabajo (Francesc, 2006; y Robadino y
Kdrner, 2005).

El tipo de contratacién y carga de trabajo se relacionan con un ultimo punto, el
tiempo de dedicacion a la profesion docente. De acuerdo con Tenti (2009),
cuando una actividad se desarrolla de manera profesional demanda la mayor
parte de tiempo de quien la ejerce y éste a su vez obtiene de ella los recursos
necesarios para vivir. En la profesiéon docente no todos los maestros dedican la
totalidad de su tiempo a ejercerla; existen maestros por hora o de asignatura
(de 1 a 15 horas a la semana), docentes de medio tiempo (16 a 25 horas a la
semana), profesores de tres cuartos de tiempo (de 26 a 35 horas a la semana)

y profesores de tiempo completo (de 35 a 40 horas a la semana).

El tiempo de dedicacion a la profesidon docente no siempre es cubierto en una
sola institucion, el profesor puede dedicarse de tiempo completo a la docencia
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sin necesariamente hacerlo en una sola escuela al tener la posibilidad de estar

contratado en diferentes lugares.

Considerando lo anterior, el nimero de horas contratadas en una misma
instituciéon es fundamental para la profesion docente. Sandoval (2001) plantea
que los profesores que tienen sus horas de contrato distribuidas en diferentes
escuelas tienen pocas oportunidades de comprometerse con un proyecto
colectivo e institucional, ademas de cerrar la posibilidad de tener espacios de
discusidon colectiva laboral y propiciar la concentracion de la organizacion del
trabajo escolar en manos de los directivos y del grupo de maestros que tienen

tiempo completo y base.

Asi, el numero y tipo de instituciones educativas en las que el profesor trabaja,
el tiempo de dedicacion a la profesion y si realiza otras actividades
remuneradas (Bravo, et al., 2008), requieren ser considerados como aspectos
gue impactan en la fragilidad o fortaleza de la profesion docente. Lo deseable
seria que una escuela tuviera profesores de contratacion tipo base y de tiempo
completo, que ademas contaran con una carga razonable de trabajo vy
participaran de manera decisiva en los procesos de autorregulacion de la
profesién, desde la seleccidon del profesorado hasta su evaluacién y promocion,

aspectos de los que se habla en el siguiente punto.
1.3.2 Ingreso a la profesion, incentivos y promocion

Asi como la normatividad regula la situacion contractual de los docentes, ésta
también establece los sistemas de ingreso a la profesién, promociones e
incentivos (Bacharach y Mitchell, 1992 y Bravo, et al., 2008).

Es dificil saber quiénes seran buenos profesores antes de su contratacién e
ingreso a la profesidn; aun con esta circunstancia, contar con requisitos para la
contratacién e ingreso a la docencia incrementa la posibilidad de mejorar la
enseflanza a través del establecimiento de estandares minimos de calidad para

todos los profesores (Loeb y Myung, 2010).
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Para analizar los requisitos de ingreso a la profesién docente en el bachillerato,
el INEE (2011b) construyd un indice que incluye los siguientes: experiencia
docente, experiencia profesional en su campo laboral, titulo de licenciatura o
de profesional técnico, formacion en la asignatura a impartir, y participacion en

algun proceso de evaluacidon de sus competencias docentes.

De dichos requisitos, el ultimo es fundamental para el fortalecimiento de la
profesién ya que en toda profesion sus miembros deben participar de manera
directa en los procesos que regulan el ingreso a ella. Son los miembros de la
profesién quienes deben cerciorarse de que los candidatos a docentes, ademas
de contar con los requisitos establecidos por la institucién, tengan el bagaje de

conocimientos suficiente que garantice la ejecucion profesional de la docencia.

Lo anterior, no se puede lograr sin el involucramiento de los propios maestros
en los procesos de ingreso a la profesion, cuestion que en ocasiones no ocurre,
sea porque no se cuenta con un proceso de seleccidon o porque en el proceso,
los profesores no tienen incidencia. No sélo se trata de que ingresen buenos
profesores, sino que ademas permanezcan en la profesidén; el salario, las

promociones y los incentivos pueden ser factores que influyen en ello.

La manera tradicional de pagar a los profesores es a través de un salario que,
con base en una tarifa fija, corresponde a sus horas de trabajo por lo que no
esta diseflado para recompensar o estimular desempefios superiores; con esta
situacion, el uso de incentivos y la promocion en la carrera docente han
resultado estrategias utiles para mejorar el reclutamiento, retencion vy
condiciones de trabajo de los profesores, asi como para impulsar el desarrollo

profesional de los mismos (Santibafiez, 2010).

Los incentivos pueden contribuir a elevar la productividad de los docentes y

mejorar los resultados educativos; las personas tienden a trabajar mejor si

saben que seran recompensados por sus esfuerzos. Los incentivos son

reconocimientos monetarios y no monetarios otorgados individual o

grupalmente a los docentes como reconocimiento a la realizacién eficaz de su
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trabajo (Santibafiez, 2010 y Vegas y Umansky, 2005, citados por Santibanez,
2010).

Los incentivos monetarios son bonos en los salarios de los docentes derivados
de la realizacién de una tarea especifica, o del reconocimiento por cierta
trayectoria. Algunas formas de incentivos no monetarios son el otorgamiento
de materiales en especie y el reconocimiento publico por el cumplimiento de

cierta actividad o perfil (como anos de antigliedad).

Respecto a la promocion en la carrera docente, un profesor es promovido
cuando al atravesar por procedimientos previamente establecidos y cumplir
con ciertos requisitos, logra acceder a niveles mas altos dentro de la carrera
docente (Santibanez, 2010).

Se pueden identificar a groso modo dos formas de promocién en la carrera
docente; la primera consiste en que el profesor, al haber cumplido con una
serie de requisitos, alcance una mejor categoria en el tabulador con que es
calculado su salario, beneficiandose con mas recursos econémicos por la

realizacion de la misma funcion.

De acuerdo con Vaillant y Rossel (2004) la estructura de la docencia es “plana”
y son pocos los peldafios a recorrer; en este sentido, una segunda manera de
promocion consistiria en lograr desempefiar puestos administrativos con una
mayor “jerarquia”, de docente a director, y de director a supervisor, o
equivalentes, dependiendo de la institucién. Este tipo de promocion implica la
realizacién de funciones distintas a la docencia y con ello un alejamiento de la
vida en las aulas, que generalmente pero no necesariamente, va acompafado

de un beneficio econdmico.

Contar con programas de promocion que permitan a los profesores hacer
carrera en la profesion abre la posibilidad de aumentar la retencién de los
maestros con potencial y poca experiencia mediante la presentacién de

oportunidades desafiantes y gratificantes en la carrera (Loeb y Myung, 2010).
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A pesar de lo aspectos positivos de los incentivos y promociones, en la practica
estos programas con frecuencia no logran sus objetivos por cuestiones de
diseno e implementacion; por ejemplo, un problema a afrontar es la simulacion
en el establecimiento e implementacion de los indicadores para medir el

desempefio de los profesores para otorgarles incentivos o promociones.

Si bien las condiciones contractuales para el ejercicio de la profesion y los
aspectos de ingreso, incentivos y promociéon en la carrera docente integran una
parte importante de las condiciones laborales de los profesores, no son los
Unicos elementos. La percepcidn que los docentes tienen de su trabajo,
también se relaciona con la manera en que el profesor realiza su trabajo; el

siguiente apartado esta destinado a desarrollar este aspecto.

1.3.3 Percepcion de los docentes de su lugar de trabajo y satisfaccion

con el mismo

Bacharach y Mitchell (1992) afirman que la percepcion que los profesores
tienen de su lugar de trabajo es fundamental para la eficacia de la docencia y

para la actitud que los docentes toman respecto a él.

Desde un el punto de vista empresarial, un buen lugar para trabajar es aquel
en el que la persona confia en las personas para las que se trabaja, esta
orgullosa de lo que hace y disfruta de la compafiia de los compafneros con los

que labora (Levering, 1989, citado por Bacharach y Mitchell, 1992).

Son dos los aspectos que influyen en la percepcion que los profesores tienen
de su trabajo, su apreciacién respecto a la relacidon que entablan con los demas

miembros de la escuela y su valoracidon del ambiente laboral de la escuela.

Bacharach y Mitchell (1992) plantean que la ensefianza es una actividad social
y que por tanto la eficacia y permanencia del docente en la profesién depende
de las relaciones con los otros miembros del sistema escolar. De acuerdo con

estos autores, dentro de la escuela el docente establece relaciones con la
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administracion de la institucién, con sus pares académicos y con los alumnos.
Cada interaccién es diferente y por tanto incide de manera diferente en el

trabajo docente.

En las relaciones profesor-administrador, el administrador es el representante
del sistema escolar. En esta relacidon existe una dependencia mutua entre el
docente y el administrador, y son dos dimensiones las que se ponen en juego,
la supervision (entendida como un proceso dialéctico, que tendria que
desembocar en apoyo y sugerencias para el docente) y la participacién del
profesor en la toma de decisiones.

En las relaciones profesor-demas personal relacionado con la ensefianza, la
colegialidad y el sentido de la equidad son dos factores de importancia
significativa que contribuyen a establecer un sentido de comunidad en la
escuela. La colegialidad permite a los docentes expresarse y compartir
experiencias y conocimientos, tener constante retroalimentacion, y contribuir a
la toma de decisiones. Para que exista la equidad, las gratificaciones o
sanciones que los docentes reciben por la ejecucién de su trabajo deben ser
consistentes con las reglas, politicas y procesos que proveen estandares para

el trato de los maestros.

En lo que respecta a la relacion del profesor-alumnos, las actitudes y
comportamiento de los estudiantes determinan en gran medida las condiciones
de trabajo del docente en la escuela y afectan significativamente las actitudes
del profesor hacia su trabajo. Farkas y colaboradores (2000, citado por Loeb y
Myung, 2010) plantean que la principal fuente de satisfaccién que los maestros
nuevos y experimentados encuentran para permanecer en la docencia, es
percibir que logran una diferencia en la vida de los estudiantes, un sentimiento

de éxito.

De acuerdo con Johnson y Birkeland (2003, citados por Loeb y Myung, 2010)

los maestros que no logran encontrar una sensacion de éxito con sus
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estudiantes es menos probable que consideren a la docencia como un trabajo
gratificante y por tanto permanezcan en el salén de clases.

Si bien las relaciones establecidas entre el docente y los diferentes actores de
la escuela es un primer aspecto que impacta en la percepcion de los docentes,
el ambiente laboral también lo es.

Una manera econdmica y practica de conocer la valoracion del docente del
ambiente laboral de la escuela, es a través del marco de referencia
proporcionado por la encuesta Six areas of worklife desarrollada a partir del
trabajo de Leiter y Maslach (1997, citado por Leiter, 2002) con una visién

organizacional.

La encuesta evalua el ambiente laboral a partir de la perspectiva de los
docentes considerando seis cualidades predominantes. El instrumento parte del
principio de que la coincidencia entre las expectativas y aspiraciones de los
empleados con la realidad del ambiente de trabajo promueve el compromiso
con el trabajo, un estado caracterizado por la energia, el involucramiento y la
efectividad, y que la ausencia de coincidencia puede desencadenar burnout o
desgaste profesional en los empleados (Leiter, 2002). Las seis areas se

describen a continuacion.

1. Carga de trabajo

Se refiere a la cantidad de trabajo que se realiza en un momento dado. Un
volumen de trabajo manejable ofrece la oportunidad de hacer lo que se
disfruta, de perseguir los objetivos de <carrera, vy desarrollarse

profesionalmente.

Estar de acuerdo con la carga de trabajo indica que la cantidad y tipo de
trabajo requerido es consistente con las expectativas de la persona; un
desacuerdo indica que la persona estd abrumada con la cantidad y el tipo de

trabajo. Esto puede ser excesivamente complejo, desconocido o tedioso.
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Aunque no tener trabajo suficiente también puede conducir a un desacuerdo

en la carga de trabajo, la excesiva carga de trabajo es mas comun encontrarla.

2. Control

El control es la oportunidad de las persona para hacer elecciones y decisiones,
resolver problemas y contribuir con el cumplimiento de responsabilidades. Una
buena percepcidn ocurre cuando existe correspondencia entre el control y la
responsabilidad. El desacuerdo con el grado de control ocurre cuando los
individuos perciben tener insuficiente autonomia o influencia en las decisiones,
pero también surge cuando la persona percibe tener mas responsabilidades de

las que se puede ocupar, o no cumple con las que tiene.

Que los individuos manifiesten acuerdo en el control indica consistencia entre
sus aspiraciones y oportunidades de autonomia e influencia en el lugar de

trabajo.

3. Reconocimiento

El reconocimiento puede ser monetario y/o social por las contribuciones en el
trabajo. Un sistema de recompensas significativo, reconoce las contribuciones
al trabajo y provee indicadores claros de lo que la organizacidon valora. La
gente experimenta la falta de reconocimiento como una devaluacion de su

trabajo y de ellos mismos.

El acuerdo con las recompensas indica un ambiente de trabajo en que la gente
se siente realizada, reconocida y recompensada por sus contribuciones. El
desacuerdo indica que las personas sienten que la organizacién pasa por alto
sus contribuciones. Cuestiones fundamentales pueden ser las recompensas
monetarias, el acceso a las oportunidades de desarrollo profesional, la
promocion, las sefiales de reconocimiento en las interacciones del dia a dia con

las personas del trabajo.
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4. Comunidad

Se refiere a la calidad del ambiente social de una organizacion. Las personas
se desarrollan mejor en comunidades caracterizadas por el apoyo, la
colaboracién y los sentimientos positivos. Las inconformidades con este
aspecto ocurren cuando no hay sentido de conexién positiva con los otros

integrantes del trabajo.

Manifestar acuerdo en la percepcion de la comunidad indica que la calidad de
la interaccion social en el lugar de trabajo es consistente con las expectativas
de los trabajadores, la gente generalmente se apoya una a otra, este es el
sentido de la comunidad en el trabajo. El desacuerdo indica que las personas

se sienten aisladas o en conflicto con otros.

5. Imparcialidad

Es el grado en que la organizacion tiene consistencia y reglas equitativas para
todos. Un elemento importante es que los recursos asean asignados bajo un
entendimiento generalizado y procesos consistentes. La imparcialidad
comunica respeto para los miembros de la comunidad de una organizacion. La
falta de imparcialidad indica confusion en los valores de la organizacion y en

las relaciones entre las personas.

El acuerdo en la imparcialidad indica que los trabajadores sienten que las
decisiones se toman de manera abierta, considerando las diferentes
perspectivas de las personas que constituyen la organizacion, ademas de
proyectar respeto por las personas y un sentido de justicia en la organizacion.
Un desacuerdo indica que los trabajadores ven las decisiones importantes
como impuestas por los intereses de los grupos o personas con poder, ademas
sugiere que las personas experimentan falta de respeto en su participacion,

con sus clientes, colegas o supervisores.

6. Valores

Los valores aluden a lo que es importante para la organizacidon y sus

miembros. Cuando los valores de la organizacién y de los miembros son
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congruentes, el éxito es compartido. Los desacuerdos ocurren cuando existen
diferencias entre los valores de la organizacién y los valores de sus miembros,

o si la organizacion no practica los valores establecidos.

Un acuerdo en los valores indica que los trabajadores se identifican con los
objetivos generales y la misién de la organizacion, lo cual impacta en su rutina
diaria. Un desacuerdo indica que los trabajadores estan inconformes con la
manera en que la organizacion realiza sus actividades; de existir, la
organizacion debe poner en consideracidon prioritaria sus servicios o las

interacciones con el mundo externo o la manera en que trata a sus empleados.

La percepcion que los docentes tienen de su trabajo, puede relacionarse con la
satisfaccion que éstos encuentran en él, en tanto la satisfaccién con el trabajo
se concibe como un estado emocional agradable o positivo resultado de la
valoracion del trabajo personal o la experiencia que brinda el trabajo (Locke,
1976, citado por Galaz, 2003, p. 22).

Ademas de la percepcién de los docentes de su lugar de trabajo y de las
condiciones contractuales, existen otros aspectos que también influyen en las
dinamicas laborales de los profesores y en sus decisiones, por ejemplo las
condiciones de la escuela, la infraestructura fisica, la disponibilidad de los libros
de texto y tecnologia, entre otros (Loeb, et al., 2005 citado por Loeb y Myung,
2010), que representan recursos necesarios para el trabajo docente, de esto

trata el siguiente punto.
1.3.4 Recursos necesarios para el trabajo docente

Un trabajo bien disefiado se asegura de que los trabajadores cuenten con los
recursos necesarios para realizar las tareas asignadas. La infraestructura, el
personal de apoyo y el equipamiento, los materiales y suministros, son algunos
recursos que impactan en como los docentes desempefian su trabajo
(Bacharach, Bauer y Shedd, 1986, citados por Bacharach y Mitchell, 1992).

Cada uno de estos recursos se explica a continuacion.
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Infraestructura

De acuerdo con Corcorn, Walker y White (1988, citados por Bacharach y
Mitchell, 1992) y Robadino y Korner (2005), la infraestructura fisica se refiere
a las instalaciones de la escuela en que el docente desarrolla su trabajo, cuyas
caracteristicas difieren en cuatro aspectos: la infraestructura de la escuela, las
caracteristicas de los espacios destinados para la ensefanza y el trabajo
docente, el mobiliario de la institucién, y el mantenimiento y limpieza de las

instalaciones en general.

La infraestructura de la escuela tiene que ver con su disefo, solidez y
antigiedad. Los espacios destinados para la ensefanza y el trabajo de los
docentes, hacen alusion a la suficiencia y tamafio de los salones, a la
confortabilidad y ergonomia del espacio destinado para el trabajo docente y/o
sala de maestros, las caracteristicas de las oficinas y espacios de
almacenamiento, asi como las condiciones de los lugares de esparcimiento y

servicios basicos de saneamiento.

La valoracion del mobiliario con el que cuenta la institucidon esta asociada a su

calidad y suficiencia para la ejecucidon del trabajo docente.

Finalmente, el mantenimiento y limpieza se conciben como aspectos que
denotan atencidén y preocupacion por el medio de trabajo de los profesores vy
se relacionan con la pronta atencién a los problemas de reparacién, limpieza de
las instalaciones, asi como con la suficiencia de personal y recursos para

realizar ambas acciones.

Personal de apoyo

Cotidianamente los maestros se enfrentan a los problemas educativos, sociales
y emocionales de sus alumnos y usualmente toman tiempo de la ensefanza
para atenderlos; en consecuencia, se ha incrementado la extension de los

servicios que la escuela provee (Bacharach y Mitchell, 1992).
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El profesor necesita apoyo para la atencion de estos problemas. Los
administradores de las escuelas deben tener presente la necesidad de contar
con personal de apoyo como consultores, enfermeras, trabajadores sociales,
personal de seguridad y asistentes que colaboren con el docente para aminorar
su carga atendiendo y contribuyendo a solucionar los problemas especificos de
los alumnos (Bacharach, Bauer y Shedd, 1986, citados por Bacharach vy
Mitchell, 1992; Francesc, 2006; y Robadino y Kérner, 2005).

Equipamiento, materiales y suministros

En lo que respecta al equipamiento, materiales y suministros que los docentes
requieren para realizar su trabajo, su valoracidn se relaciona con la suficiencia,
calidad y forma de obtencion (Bacharach, Bauer y Shedd, 1986, citados por
Bacharach y Mitchell, 1992; y Robadino y Kéner, 2005).

Por ejemplo, los salones en que los profesores imparten clases deben contar
con insumos como escritorios, libros de trabajo, plumones o tizas, borrador,
recursos tecnoldgicos, entre otros, que les permita hacer su trabajo sin
contrariedades. Estas herramientas basicas no son problema para algunos
maestros, para otros si; en donde los recursos escasean, existen procesos
administrativos que limitan el acceso de los profesores a los recursos que

estan disponibles.

Para cerrar con el apartado, un buen lugar de trabajo es aquel en donde los
docentes realizan sus actividades en instalaciones adecuadas, tienen libre
acceso a los recursos que necesitan para la ensefianza, y cuentan con el apoyo
de personal para la resolucién de problemas especificos de los alumnos
(Bacharach y Mitchell, 1992; y Robadino y Koéner, 2005). Es la institucion
educativa, la encargada de asegurar que los docentes cuenten con estos

recursos.

Hasta este momento se han desarrollados los conceptos de profesidon docente y

formacion y condiciones laborales de los profesores como indicadores de su

nivel de profesionalizacion. A continuacién se definen las caracteristicas
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socioecondmicas como variables asociadas que contribuyen a configurar un

perfil de los profesores de EMS.
1.4 Caracteristicas socioeconomicas

De acuerdo con Tenti (2007a), los docentes como grupo profesional se ubican
en diferentes lugares en la estructura social, posicion que se puede definir
desde dos perspectivas, una objetivista y otra subjetivista. La visién objetivista

se basa en el analisis de elementos observables, datos e informaciones, como:

- El ingreso per capita del hogar, constituido por el total del ingreso de los
hogares independientemente de su procedencia.

— El peso del salario docente y su posicidén en la estructura de distribucion del
ingreso, (actividades remuneradas, porcentaje del salario docente en el
total del ingreso del hogar).

— Bienes materiales que se disponen en el hogar (vivienda, computadora,
videocasetera, etcétera).

— Consumos materiales y culturales.

— El nivel de escolaridad alcanzado.

— Procedencia social que se refiere al capital escolar del que disponen las
familias donde los docentes nacieron y se criaron (escolaridad de los

padres), y tipo de educacién que los profesores recibieron.

La vision subjetivista integra las percepciones o imagenes subjetivas que cada
agente realiza de si mismo y de los demas; se basa en la propia clasificacion
gque hace la persona acerca de su posicidon en el espacio social. Asi, los
docentes son los que deciden en qué lugar se encuentran situados. Los

elementos que considera esta vision son:

— Percepcién de los docentes sobre su posicion en la estructura social,
trayectoria social.
— Posicion social en que se encuentran respecto a la de sus papas.

— Posicidn social que consideran tener en un futuro.
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La manera en que Tenti (2007a) aborda las caracteristicas sociales y
econdmicas de los docentes permite enmarcar los indicadores que otros
autores (Ardiles, 2006; Bravo, et al., 2008; y, Vaillant y Rossel, 2004)
consideran para describir a los profesores.

Ademas de los elementos que Tenti (2007a) menciona, existen otros que su
propuesta no alberga. Para Bravo et al. (2008) resulta relevante conocer el
medio familiar del maestro, a través de caracteristicas del hogar del docente
como numero de personas que lo integran, el promedio de edad de éstas, y el
porcentaje de personas productivas en él.

Aunado a lo anterior, Vaillant y Rossel (2006) consideran importante conocer
la actividad de la que provenia el principal sustento de la familia del docente, lo
gue incluye saber si sus padres tuvieron alguna ocupacion dentro del ambito

educativo.

Indicadores como edad, género y estado civil aparecen como fundamentales
en la descripcién de cualquier grupo social, y que en el caso de los docentes,
otorgan informacién para analizar la profesidon a partir de estas variables
(Bravo, et al., 2008; Tenti, 2007a; Vaillant y Rossel, 2004 y 2006).

De acuerdo con las aportaciones anteriores, las caracteristicas sociales y
econdmicas son aquellas que con base en una visidn objetivista y subjetivista,
definen la posicion de los docentes en la estructura social y econdmica,

considerando ademas elementos demograficos.

Hasta este momento se han desarrollado diferentes conceptos para
desembocar en la definicién y descripcion de la profesion docente en el
bachillerato y el establecimiento de los fundamentos tedricos para el analisis
de la formacion y condiciones laborales de los docentes como variables
explicativas de la profesionalizacion de este grupo profesional, ademas de
establecer una descripcion de lo que se entenderd por caracteristicas

socioecondmicas de los profesores como variable asociada. Planteada la base
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tedrica del estudio, el siguiente punto se enfoca en el contexto en que se
desarrolla la profesidn docente en el bachillerato, objeto de esta investigacién.

2. Marco Contextual

En el presente apartado se realiza una descripcién de la EMS en México, de la
EMS en el Estado de Aguascalientes, y de los subsistemas que fueron
considerados para el trabajo empirico, ademas de la informacién que sabe de
los docentes del tipo educativo; ello con el objetivo de construir el contexto en

gue se desarrolla la profesion docente en el bachillerato.
2.1 La Educacion Media Superior en México

La Educacion Media Superior (EMS) en México ha tenido un desarrollo diferente
a la educacién basica y a la educacién superior. La EMS tuvo su origen en 1867
con la apertura de la Escuela Nacional Preparatoria y desde sus inicios carecié
de un d6rgano rector y de normas generales que guiaran su funcionamiento
(INEE, 2011a), por lo que se fue desarrollando de manera desarticulada, con

objetivos diversos y dificultades para regularse.

La EMS comenzé a tener mayor auge a partir de la década de 1970, periodo
en el que el Sistema Educativo Mexicano creci6 de manera acelerada en sus
tres tipos educativos y experimentd cambios importantes como el
establecimiento de su base legal con la reforma a la Ley Federal de Educacion
(Latapi, 1980).

La expansion del Sistema Educativo Mexicano dio lugar al surgimiento de
diferentes instituciones de educacién media para atender la demanda del tipo
educativo, entre éstas el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) (1971), los
Centros de Estudios Cientificos y Tecnolégicos (CECyT) (1971), el incremento
de los Centros de Bachillerato Agropecuario (CBTA) y Centros de Bachillerato
Tecnoldgico e Industrial y de Servicios (CBTis) (1971) (Larrauri, 1999), el
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Colegio de Bachilleres (COLBAch) (1973) y el Colegio Nacional de Educacion
Profesional Técnica (CONALEP)(1978).

Al crecer el nimero de instituciones de EMS, el nimero de maestros se
increment6. De acuerdo con Solana y Bolanos (2001), en 1970 se registré la
cantidad de 22 768 docentes dedicados a atender las escuelas preparatorias,

vocacionales y normales; para 1980 se registraron 73 828 profesores.

Con la diversificacién que la EMS experimentd en la década de 1970, comenzd
una preocupacion por atender su estructura, establecer objetivos comunes
entre las instituciones que la integraban, definir su identidad y atender la
heterogeneidad curricular, con lo se comenzaron a realizar varias reuniones
con este objetivo (1971, 1972 y 1975).

Para la década de 1980, la EMS ya presentaba importantes disparidades
curriculares y administrativas. Existia una gran diversidad de instituciones que
ofrecian educacién media con objetivos, planes de estudio y politicas internas
diferentes, y que no se encontraban reguladas ni coordinadas entre si. Para
tener una idea de la diversidad de los planes de estudio que habia en EMS,
para 1981 se encontrd que en el pais existian 187 modalidades diferentes de
bachillerato (Castrejéon, 1991).

Con lo anterior, la EMS comienza a ser un punto a resolver en la agenda de la
SEP. A solicitud de Fernando Solana (periodo 1977-1982), titular de la
Secretaria de Educaciéon, en 1981 se crea la Comisidn Interinstitucional para el
Estudio de Problemas Generales de Bachillerato integrada por la Asociacién
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior, la SEP y la
Universidad Nacional Auténoma de México (Padilla, 1984 y Medina, 1996).

En 1982 se realizd el Primer Congreso Nacional de Bachillerato en Cocoyoc,
Morelos, cuya base fue el documento que dicha Comision prepard en torno a la
situacién del bachillerato. En este congreso se concluyd: considerar al

bachillerato como un ciclo con objetivos y una personalidad muy propios, que
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corresponde ademas, a una edad crucial en la vida del joven y que, por tanto,
debe tener un enfoque formativo e integral; asi como la posibilidad de

establecer curricularmente un tronco comun basico y flexible.

Posteriormente, en atencién a las metas marcadas para la EMS en el Programa
Nacional para la Modernizacién Educativa 1989-1994, el 14 de febrero de
1990 se cred la Comisidon Nacional para la Planeacién y Programacion de la
Enseflanza Media Superior, antecedente de la Comisidn Nacional para la

Ensefianza Media Superior instaurada en 1994 (Castrejon, 1998).

En los afos subsecuentes, la situacion de la EMS se fue complejizando aun
mas y las instituciones creadas hasta entonces no habian contribuido de
manera significativa a la trasformacién y mejoramiento del tipo educativo.
Cabe mencionar que para 1991 ya se habian creado los Colegios de Estudios

Cientificos y Tecnoldgicos (CECyTES).

Con este panorama, el Programa Nacional de Educacién 2000-2006 fue un
parte aguas para la determinacion de la politica educativa del pais. Dicho
programa establecid un diagndstico de la educacion basica, media superior y
superior, y con base en él, se formularon objetivos, lineas de accién y

proyectos para atender las deficiencias detectadas.

En ese documento se reconoce que a pesar de haber avanzado en el
incremento de los servicios educativos que ofrecia la EMS (para inicios del
ciclo escolar 2000-2001, atendia 2 955 783 estudiantes con un total de 210
033 docentes), aun era necesario superar grandes problemas y retos, los

cuales se agrupaban en tres grandes rubros:

1. El acceso, la equidad y la cobertura: cobertura insuficiente y desigualdad
en el acceso a la educacion media superior, baja eficiencia terminal, vy
rigidos planes y programas de estudio y ambientes escolares.

2. La calidad: contar con un curriculo que responda a las exigencias de la

sociedad del conocimiento y del desarrollo social y econémico del pais,
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incorporando enfoques educativos centrados en el aprendizaje y el uso
intensivo de las TICs; atender la formacion y el desarrollo del personal
docente; atender con pertinencia a un numero creciente de estudiantes
procedentes de grupos indigenas y de sectores sociales desfavorecidos.

3. La gestiéon, integracién y coordinacion del sistema: poca colaboracién e
intercambio académico, desigualdad de recursos, funcionamiento irregular
de las instancias de coordinaciéon, escasa vinculacion, coordinacion
deficiente con los demas tipos educativos, conocimientos limitados sobre la
EMS e informacién insuficiente sobre el desempefio de este tipo educativo.

Para dimensionar la magnitud de los retos antes planteados, los siguientes
datos correspondientes al 2001 pueden ser Utiles: habia mas de 44 millones
de personas mayores de 15 anos que no concluyeron la EMS; la absorcion de
egresados de secundaria era alta (93.3%), pero la cobertura del grupo de
edad de 16 a 18 anos seguia siendo insuficiente, 47%; se estimaba la
eficiencia terminal en 58.9% en la modalidad de bachillerato y en 43.7% en la
de profesional técnico (SEP, 2001).

De tal manera, el Programa Nacional de Educacién 2000-2006 plante6 como
una de sus metas crear una instancia dentro de la estructura de la SEP que
coordinara la EMS y contara con los medios necesarios para impulsar su
desarrollo; meta que se cumplio en 2002 con el establecimiento de la
Coordinacién General de Educacion Media, y que se reafirmdé con su
trasformacion en la Subsecretaria de Educacion Media Superior, instituida el 22
de enero de 2005 (SEMS, 2011).

Adicionalmente, en el Programa se consideré un Subprograma Sectorial de
EMS, el cual proponia redefinir la EMS como un tipo educativo con objetivos
propios, elementos comunes y razonable diversificacion, previendo lo necesario
para que sus modalidades no den lugar a subsistemas estancos, sino que
permitan el transito de alumnos de un subsistema a otro, asi como la

interaccion con el mundo del trabajo y el acceso a las diversas modalidades de
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la educacion superior (SEP, 2001). Se podria considerar que estos
planteamientos fueron la antesala para la RIEMS, planteada hasta 2008.

En la opinidn del Consejo de Especialistas para la Educacién (2006), la EMS por
cuestiones demograficas y la dindmica misma del sistema educativo, tendria

mayores presiones para crecer de manera oportuna y con calidad.

Considerando esto, puede sefialarse que a pesar de que la EMS tuvo sus
origenes en 1867 con la Escuela Nacional Preparatoria, fue hasta 2002 con la
Coordinacién General de Educacién Media Superior, y posteriormente en 2005
con la creacién de la Subsecretaria de Educacién Media Superior, cuando
realmente se constituyd un érgano coordinador de este tipo educativo (INEE,
2011a).

Conocer estos antecedentes es Util para comprender la situacion actual de la
EMS vy reflexionar acerca del papel de los docentes dentro de ella, cuestién que
se complejiza con la RIEMS, en tanto politica educativa que pretende articular
a la EMS.

La RIEMS establece la creacién de un Sistema Nacional del Bachillerato con
base en un Marco Curricular Comun basado en competencias, cuyo objetivo es
crear homogeneidad al menos en aspectos académicos entre las modalidades
gue integran al tipo educativo: bachillerato general, bachillerato tecnoldgico y

bachillerato profesional técnico.

Para el establecimiento de lo anterior, la RIEMS considerd seis mecanismos
para fortalecer el desempefo académico de los alumnos y para mejorar la
calidad de las instituciones, de manera que se alcancen ciertos estandares
minimos y se sigan procesos compartidos, estos son: orientacidn, tutoria y
atencion a las necesidades de los alumnos, desarrollo de la planta docente,
instalaciones y equipamiento, profesionalizacion de la gestion, evaluacién
integral, y mecanismos para el transito entre subsistemas y escuelas. El

segundo de estos mecanismos hace referencia al desarrollo de la plantilla
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docente (SEMS, 2008a), atribuyendo un papel crucial al docente dentro de sus

planteamientos.

En este sentido, los docentes son fundamentales para la RIEMS, toda vez que
busca elevar la calidad del tipo educativo a través de la mejora y consolidacién
del perfil del docente y su transformacién por medio de la profesionalizacion y
capacitaciéon (INEE, 2011a, p. 117); asi como para el logro de los objetivos
establecidos para la EMS en el Programa Sectorial de Educacion 2007-2012.

Finalmente el acontecimiento mas reciente e importante que ha surgido en
torno a la EMS, es el reciente decreto de su obligatoriedad (2012), asunto que
no es menor al implicar un aumento de la oferta educativa y el planteamiento
de una cobertura universal, ademas de asegurar que quienes transitan por el
tipo educativo logren niveles de desempefio suficientes para desarrollarse con

éxito en la sociedad y contribuir a su mejoramiento.

A partir de la descripcidn la EMS y de los planteamientos de la RIEMS, resulta
importante brindar un contexto aun mas especifico. El siguiente apartado esta

enfocado a desarrollar la EMS pero en el Estado de Aguascalientes.
2.2 La Educacion Media Superior en el Estado de Aguascalientes

La EMS en Aguascalientes tiene sus antecedentes en 1871 en el Instituto
Cientifico y Literario que surge como evolucién de la Escuela de Agricultura
(UAA, 2001). En 1885 dicho instituto adopté el plan de estudios de la Escuela
Nacional Preparatoria del Distrito Federal con el propdsito de evitar problemas
de homologacion de estudios a los alumnos que desearan cursar educacidn
superior (Padilla, 1984), lo cual representa que el estado estaba en

concordancia con lo que sucedia en el centro del pais.

Para 1887 el Instituto Cientifico y Literario se convirtié en el Instituto de
Ciencia del Estado enfocado unicamente en estudios de secundaria y

bachillerato, y este a su vez, en 1906, en la Escuela Preparatoria del Estado
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(UAA, 2001), antecedente de la Universidad Auténoma de Aguascalientes,
creada en 1973.

De acuerdo con Martinez (2005, p. 122) el subsistema de la Direccién General
de Educacion Tecnologia e Industrial que alberga a los CBTis y CETis, fue el
segundo subsistema que se cred en el estado de Aguascalientes a principios
de los anos ochenta, aunque sus antecedentes se remontan a los afos sesenta

con Enrique Olivares (periodo 1962-1968).

A pesar de haber sefialado estos antecedente de la EMS en Aguascalientes,
establecer su desarrollo histérico es una cuestion compleja, ya que no existe
un registro que proporcione informacién sistematizada y que contemple por lo
menos datos cuantitativos acerca de las instituciones que la han integrado, asi
como de su matricula, oferta educativa, y nimero de docentes (Martinez,
2005). De tal manera, se proporcionan algunos datos que pueden contribuir a
comprender la evolucion del tipo educativo en el estado.

Es a partir de la década de los setentas del siglo XX, en concordancia con el
desarrollo nacional de la educaciéon, cuando se puede dar cuenta de un

importante crecimiento del Sistema Educativo Estatal.

Para 1970 habia en el estado una matricula en la EMS de 1 826 alumnos
distribuidos en tres modalidades: 885 estudiantes correspondian a Ia
modalidad propedéutica, 690 a la bivalente y 251 a la terminal. Para 1981
habia 12 102 alumnos, distribuidos de la siguiente manera: 6 341 en la
modalidad propedéutica, 4 042 en la bivalente y 1 719 en la terminal (Padilla,
1984).

De acuerdo con Martinez (2005) fueron 126 instituciones de EMS las que se
fundaron de 1867 a 2004. De 1970 a 1992 se crearon en promedio dos
instituciones de EMS por ano y durante los afios de 1993 a 1997 la expansidn
del tipo educativo fue verdaderamente significativa, pues en tan sdélo cinco

anos se crearon 49 instituciones.
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Finalmente, de 1998 al 2004 el crecimiento continué aunque de manera mas
moderada, se crearon 28 instituciones. Con el crecimiento de las instituciones,
resulta l6gico que el numero de docentes que atienden el tipo educativo se

haya incrementado de igual manera.

Aunado a lo anterior, el 15 de enero de 1993 el Instituto de Educacién Basica
y Normal pasa a ser el actual Instituto de Educaciéon de Aguascalientes (IEA),
acontecimiento que representé un verdadero cambio en el ambito educativo
estatal (Martinez Rizo, 1996), al configurarse como el organismo encargado de
atender todos los tipos, niveles y modalidades educativos que se impartan,
ofrezcan o promuevan en la entidad, y no sélo a aquellos referidos a la

educacion basica.

En cuanto a la EMS, el IEA cuenta con una Direccion General de Educacion
Media Superior, la cual se encarga de coordinar las actividades del tipo
educativo. De acuerdo con la Ley de Educacion para el Estado de
Aguascalientes, la educacion media comprende el nivel de bachillerato vy
profesional técnico en sus diferentes tipos y modalidades; puede ser de
caracter propedéutico o terminal; y, es la encargada de ofrecer a los
educandos la formacion que les permita desarrollar competencias generales
para continuar aprendiendo y especificas para su insercion en el trabajo

(Gobierno Constitucional del Estado de Aguascalientes, 2007).

De acuerdo con la informacidon estadistica proporcionada por el IEA, para el
inicio y fin del ciclo escolar 2010-2011, la EMS estaba compuesta en su
modalidad escolarizada por 9 subsistemas que en conjunto agrupaban 160
escuelas, albergaban 3 239 docentes y un total de 44 733 alumnos; y en su
modalidad semiescolarizada, por un subsistema que contaba con 19

instituciones, 228 docentes y albergaba a 1 772 alumnos (IEA, 2011).

En términos generales, lo anterior configura un esbozo de la EMS en el estado
de Aguascalientes. El siguiente punto estd dedicado a describir los
subsistemas abordados en el estudio.
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2.3 Subsistemas abordados en el estudio

El presente apartado tiene como propdsito recuperar caracteristicas de los
subsistemas considerados en el estudio, al resultar fundamentales en el
analisis de la profesion docente en el bachillerato, en la medida en que la
consolidacién institucional se ve relacionada con las condiciones en que los

profesores realizan su trabajo.

2.3.1 Subsistema: bachilleratos de la Universidad Autéonoma de

Aguascalientes

Los bachilleratos de la Universidad Auténoma de Aguascalientes son regulados
por esta institucidn de educacion superior, constituyéndose como un

subsistema publico perteneciente a un drgano auténomo.

Los bachilleratos de la UAA dentro de la estructura de la universidad se
albergan en el Centro de Educaciéon Media que tiene sus antecedentes en 1906
en la Escuela Preparatoria del Estado e inicia el 19 de junio de 1973 como
parte de la Universidad Auténoma de Aguascalientes (UAA, 2012). Por sus
antecedentes, los Bachilleratos de la UAA resultan ser de tradicion en el estado
de Aguascalientes, y su consolidacion ha ido a la par del desarrollo de la

institucion de educacion superior a la que pertenecen.

El Centro de Educacién Media tiene por visidon ser una institucion educativa
innovadora, centrada en el desarrollo integral de sus estudiantes a través de
planes y programas de estudios con sentido formativo, contando con personal
académico que facilite y guie su aprendizaje, en instalaciones fisicas que
permitan y estimulen la adquisicidon del conocimiento global y el desarrollo de
la creatividad, con una administracion eficiente y en constante evolucién
acorde a las necesidades de la institucion, sus integrantes y su entorno, de la
gue egresen jovenes bachilleres con alta responsabilidad personal y social

fundamentada en los mas altos valores universales, perfectamente preparados
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para continuar su formacion profesional, para beneficio propio y de la sociedad
en general (UAA, 2012).

Actualmente el Centro de Educacion Media cuenta con dos planteles ubicados
en el municipio de Aguascalientes, uno en la parte céntrica de la ciudad y otro
en el lado oriente de la misma; para el inicio y fin del ciclo escolar 2010-2011,
ambos planteles atendian a una poblacién estudiantil de 1 663 alumnos
equivalente al 3.5% del total de la matricula de EMS, y contaban con una
planta docente de 211 profesores que representan el 6% del total de docentes
de EMS en el estado (IEA, 2011).

Las normas que regulan las condiciones laborales de los profesores de estos
planteles son las establecidas en la Ley Organica de la UAA y el Reglamento de
Personal Académico, por lo que resultan similares a las de los académicos de la
universidad; y el perfil de ingreso a la profesion docente esta establecido en el
plan de estudios del bachillerato. Los profesores cuentan con prestaciones y
sistemas de promocién dentro de la carrera docente y su contrato colectivo se

regula a través de la Asociacion de Catedraticos e Investigadores de la UAA.

2.3.2 Subsistema: Direccion General de Educacion Tecnoldgica
Industrial (DGETI)

La DGETI es la institucion de educacién media superior tecnoldégica mas grande
del pais, y constituye un subsistema federal dependiente de la Secretaria de

Educacién Publica que opera en los estados.

La DGETI ofrece servicios educativos del nivel medio superior con modalidad
de bachillerato tecnoldgico bivalente, cuyo propdsito de formar bachilleres
técnicos y técnicos profesionales que se desarrollen, fortalezcan y preserven
una cultura tecnoldgica y una infraestructura industrial y de servicios que
coadyuven a satisfacer las necesidades econdmicas y sociales del pais (DGETI,
2012).
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El estado de Aguascalientes cuenta con cinco planteles y cuatro extensiones de
planteles adscritos a este subsistema: Centro de Estudios Tecnoldgicos
Industrial y de Servicios (CETis) planteles 80 y 155, y Centro de Bachillerato
Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CBTis) planteles 39, 168 y 195. En

conjunto CETis y CBTis para fines de esta investigaciéon se denominan CBTis.

Aunque estatalmente el subsistema tiene sus antecedentes en los afos
sesentas, el primer CBTis (plantel no. 39) fue fundado en 1974 y el resto
durante los afios de 1981 a 1985 (Martinez, 2005). Se podria decir que aunque
es un subsistema reciente, cuenta con una gran estructura administrativa y

académica derivada de su naturaleza federal.

Para el ciclo escolar 2010-2011 estos planteles con sus respectivas extensiones
atendian a un total de 9 785 estudiantes que representa el 21% del total
matricula de EMS para ese ciclo, con una planta docente integrada por 395
maestros, equivalente al 11.3% del total de profesores en el estado (IEA,
2011).

Fisicamente los planteles se ubican dentro de la ciudad de Aguascalientes, en
cambio, sus extensiones se sitllan en zonas aledafias a ésta, con el objetivo de

hacer accesibles los servicios educativos a otros conjuntos de poblacion.

Todos los planteles cuentan con turno matutino y vespertino y en conjunto
ofrecen las especialidades de administracién, construccién, contabilidad,
electricidad, electrénica, informatica, laboratorista clinico, laboratorista
quimico, mantenimiento, mantenimiento automotriz, mecanica industrial,
mecatrénica, preparacion de alimentos y bebidas, soporte técnico,
mantenimiento de equipos de computo y turismo (IEA, s.f.).

Para regular el trabajo docente, la DGETI cuenta con las Normas que regulan
las condiciones especificas del personal docente de la DGETI (DGETI, s.f. a) y
el Reglamento de promocion del personal docente de la DGETI (DGETI, s.f. b).

Ademas, cabe senalar que una buena parte de los docentes de CBTis pertenece
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al Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion por lo que los asuntos
relativos a cuestiones laborales de los profesores de este subsistema son

tratados con dicha organizacion.

2.3.3 Subsistema: bachilleratos incorporados al Instituto de Educacion

de Aguascalientes

El subsistema de bachilleratos incorporados al IEA estd conformado por
instituciones privadas, reguladas por la Coordinacién Estatal de Bachilleratos
incorporados al IEA perteneciente a este Instituto. Dicha coordinacion plantea
como objetivo formar bachilleres que desarrollen una cultura general asi como
conocimientos, habilidades y actitudes que coadyuven a satisfacer las

necesidades econdmicas y sociales del pais (IEA, s.f.).

Los bachilleratos incorporados al IEA ofrecen educacién media en modalidad de
bachillerato general ya sea presencial o semipresencial con base en plan de
estudios establecido y autorizado por el IEA. Para el ciclo escolar 2010-2011
eran 35 instituciones privadas las que conformaban este subsistema, ubicadas
principalmente en el municipio de Aguascalientes y al menos una en los
municipios de Calvillo, JeslUs Maria, Pabellon de Arteaga y Tepezald

respectivamente (IEA, s.f.).

A pesar de ser un subsistema integrado por una cantidad considerable de
instituciones, para el ciclo escolar 2010 - 2011 la poblacion estudiantil que
atendid fue de 7 421 estudiantes, es decir, el 15.9% de los alumnos de EMS,
aunque con una planta docente considerable integrada por 742 profesores que
representan el 21.3% del total de maestros de EMS en estado (IEA, 2011).

Estos datos dejan ver que aunque son varias las instituciones que integran al
subsistema, éstas son pequefas respecto a la cantidad de alumnos que
atienden y los docentes que albergan, en comparacién con las instituciones de
otros subsistemas, por ejemplo el subsistema de DGETI atiende a un

porcentaje mas alto de alumnos en tan sélo cinco planteles.
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Se podria plantear que el subsistema de Bachilleratos incorporados al IEA es
muy reciente, pues no fue hasta 1993 con la creacién del Instituto de
Educacion de Aguascalientes que se conté con una Coordinacion Estatal de
Bachilleratos incorporados al IEA, 6rgano que lo coordina.

Las normas que regulan las condiciones laborales de los profesores de estos
planteles son establecidas por cada institucidon; generalmente los profesores no

cuentan con las prestaciones de ley ni con contratos estables.

Ademas de la contextualizacion nacional y estatal que se brind6 de la EMS, vy
de la descripcion de algunas caracteristicas de los subsistemas considerados
en el estudio, para el analisis de la profesiéon docentes en el bachillerato es
prudente reflexionar acerca de la informacion que se sabe de los profesores de
EMS, en especifico de los docentes del estado de Aguascalientes. En el
siguiente punto se establece la informacién con la que se cuenta de los

docentes de EMS a nivel nacional y a nivel estatal.
2.4 Qué se sabe de los docentes de EMS

A nivel nacional, el INEE (2011a y 2011b) es la institucion que mas
informacion ha aportado respecto a los docentes de bachillerato a través de
dos publicaciones: el Panorama educativo de México, indicadores del sistema
educativo nacional 2009, dedicado a la educacion media superior y La

educacion media superior en México, Informe anual 2010-2011.

La primera publicacién del INEE presenta un indicador denominado “Perfil
Laboral” a partir del sexo, tipo de docente, asignacidén de horas frente a grupo
y estatus en la licenciatura, con lo que el 55.6% de los docentes eran
hombres, el 85.4% impartia asignaturas “académicas”, el 61.7% eran
docentes por horas y el 67.4% contaba con titulo de licenciatura o posgrado

(para mayor informacion ver cuadro 1 del Anexo I).
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En esta primera publicacién, la informacion se presenta a nivel nacional,
estatal y por modelo educativo de acuerdo con la clasificacion que el INEE hace
de la EMS (Profesional Técnico, Bachillerato Tecnolégico y Bachillerato
General). El reporte fue elaborado con base en las estadisticas continuas del
formato 911 (inicio del ciclo escolar 2008-2009) de la Direccion General de
Planeacién y Estadistica Educativa de la SEP.

En la segunda publicacion, el INEE realiza una descripcién mas completa de la
planta docente de la EMS, abordando: el sexo y edad; la experiencia docente y
escolaridad actual y al ingreso a la EMS de los profesores; la descripcion del
proceso de incorporacion a la EMS; y situacion laboral, considerando tipo de
contratacién al ingreso a la EMS y actual, horas frente a grupo versus horas
contratadas, participacion en programas de estimulos al desempefio docente,
si realizan otras actividades en la institucidon, el numero de grupos y alumnos

atendidos, entre otros aspectos.

Algunos datos contenidos en la publicacion son: el 50.3% de los docentes eran
hombres; la edad promedio de las mujeres docentes fue de 39.8 afios, casi
cuatro afios por debajo de la de los hombres; el 8.3% de los docentes contaba
con maestria a su ingreso a la EMS, en contraste con el 31.1% que reportd
como escolaridad actual, este mismo grado académico; con 85.0%, el requisito
mas solicitado para el ingreso a la institucidon fue contar con formacion en la
asignatura a impartir; la mayoria de los docentes (59.4%) reporté una
contratacién tipo base, aunque sélo el 31.3% dijo participar en programas de
estimulos al desempefio docente (ver cuadro 2 del Anexo I para mayor

informacion de las cifras e indicadores).

A pesar de que en la segunda publicacién, el INEE proporciona mayores
indicadores sobre los profesores, la informacion sélo es desglosada a nivel
nacional y por modelo educativo de acuerdo con una nueva clasificacidon de
éstos (Profesional Técnico, Bachillerato Tecnoldgico, Bachillerato General vy

Bachillerato privado); a diferencia de la primera publicacion, el bachillerato
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privado es incluido como modelo educativo. La informacién fue construida con
base en los resultados del estudio Condiciones de la oferta escolar en media

superior, realizado por el INEE en el afio 2010.

Respecto a la informacion a nivel estatal, se cuenta con la proporcionada por el
Instituto de Educaciéon de Aguascalientes (IEA) (2011) y por el INEE en el
Panorama educativo 2009 (2011a) (ver cuadro 3 en Anexo I para mayor

informacion).

El IEA reportd 3 477 docentes para el ciclo escolar 2010-2011, cifra que
considera a directores que ejercen docencia y es desglosada por municipio,
modalidad, subsistema y sostenimiento, segun la clasificacion que el Instituto
realiza. Para la construcciéon de este dato, el IEA utilizé informacién de su

Direccidn de Planeacion y Evaluacion.

Respecto al Panorama Educativo 2009, el INEE reporta para el estado de
Aguascalientes un total de 3 144 docentes, de los cuales: el 44.3% fueron
mujeres, el 76.7% impartian asignaturas “académicas”, el 67.5% eran

docentes por horas y un 74.0% contaba con titulo de licenciatura o posgrado.

Con base en lo anterior, se puede concluir que la informacién acerca de los
docentes de bachillerato a nivel nacional y estatal es limitada, sobre todo a
nivel local. Si bien el INEE captd en su segunda publicacién, informacion sobre
varios aspectos relacionados con las condiciones laborales y las oportunidades
profesionales de los docentes de EMS, ésta no fue desglosada por entidad

federativa.

A lo largo de este capitulo se establecieron los fundamentos tedricos y el
marco contextual para el analisis de la profesion docente en el bachillerato. El
siguiente capitulo estd dedicado a la descripcién de la metodologia utilizada en

el estudio.
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CAPITULO III. METODOLOGIA DEL ESTUDIO

En este capitulo se presenta la metodologia que se empled en la investigacién,
realizdandose una descripcién de la relacion que guardan las variables
consideradas en el estudio, el instrumento de obtencion de informacion, la

poblaciéon y muestra y, por ultimo, el trabajo de campo.

El estudio es de enfoque cuantitativo, considerando que la naturaleza de los
datos que se obtuvieron permite su tratamiento estadistico; transversal, al
desarrollarse en un momento determinado; descriptivo, al estar centrado en
identificar relaciones entre las variables y pretender conocer la distribucién de
ciertos rasgos o atributos de una poblacién; y tipo encuesta pues a través de la
obtencién de datos por medio de un cuestionario y cuantificacion estadistica de
los mismos, analiza las caracteristicas de una poblacién y posibilita la

comparacién de los elementos estudiados en ella (Babbie, 1988).
1. Descripcion de las variables y su relacion

Como se menciond en el sustento tedrico, la profesionalizaciéon de la planta
docente del bachillerato estd vinculada a distintas variables y sélo algunas de
éstas se abordan en la investigacion. Para explicar la profesionalizacion, se
relacionaron las variables formacidon del docente y condiciones laborales, con
los distintos subsistemas de adscripcion de los docentes, ademas de explorar

algunas caracteristicas socioeconémicas como variables asociadas.

Aunque se reconoce que no necesariamente existe una relacién causal entre
las variables de formacién del docente y condiciones laborales de los
profesores con el subsistema al que éstos pertenecen, se tiene presente que la

institucion de adscripcion juega un papel importante en la profesionalizacion.

Dada la complejidad del objeto de estudio, es deseable contar con un esquema
de interaccion de variables que permita visualizar el conjunto de las variables

consideradas y su relacién hipotética. La Figura 3.1 presenta este esquema.
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Figura 3.1 La profesionalizacién docente. Esquema de interaccién de variables.
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2. Técnica e instrumento de obtencion de informacion

La técnica de obtencién de informacién que se utilizé fue la encuesta, a través
de un cuestionario impreso y auto-administrado, el cual se define como un
conjunto de preguntas relevantes para conocer los rasgos, caracteristicas o
variables que son objeto de estudio. En toda investigacién, el cuestionario a
usarse debe ser claro y sin ambigliedades y para su elaboraciéon es necesario
establecer el objetivo que se pretende cubrir, definir las variables y finalmente

redactar las preguntas (Bisquerra, 1989; Buendia y Hernandez, 1998).

El instrumento utilizado en este estudio fue validado por cinco jueces,
especialistas en el tema y/o en aspectos metodoldgicos. Atendidas las
modificaciones del proceso de validacion por jueceo, para valorar Ila
confiabilidad del instrumento, el cuestionario se sometié a pilotaje, etapa que
se llevé a cabo con 108 cuestionarios, cuya informacion fue procesada vy
analizada a través del paquete estadistico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) version 17.0.

El cuestionario en su version final (Anexo II), integré 45 reactivos en su
mayoria cerrados y de opcién multiple que se distribuyeron las siguientes
secciones: Formacion y desarrollo profesional, Situacidn laboral, Percepcién del

trabajo docente, La funcién docente, y Caracteristicas sociodemograficas.

Cabe mencionar, que para la seccion Percepcién del trabajo docente se utilizé
la escala Six areas of worklife desarrollada a partir del trabajo de Leiter y
Maslach (Leiter, 2002), traducida inicialmente en el trabajo de Ramirez y
Padilla (2008) y finalmente retomada del estudio de Guzman (2011).
Originalmente la escala contaba con 29 reactivos, sin embargo, después del
proceso de pilotaje del cuestionario y a partir de la estimacién de su

confiabilidad (alfa de Cronbach), quedé configurada por 25 reactivos.
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3. Poblacion y disefio de la muestra

El estudio se realiz6 con docentes de tres subsistema de EMS en el estado de
Aguascalientes: Bachilleratos incorporados al Instituto de Educaciéon de
Aguascalientes, subsistema estatal de sostenimiento privado; Bachilleratos de
la UAA, subsistema que pertenece a un organismo publico autéonomo; y
Centros de Bachillerato Tecnoldogico Industrial y de Servicios (CBTis)
incluyendo a los dos Centros de Estudios Tecnoldgicos Industriales y de
Servicios (CETis) ubicados en la entidad, que son parte de un subsistema
federal que opera en el estado y que para términos de este trabajo, a ambos

tipos de instituciones se les denomina CBTis.

La eleccidon de los subsistemas se realizé considerando que fueran subsistemas
de modalidad escolarizada y que albergaran un alto porcentaje de docentes
adscritos en comparacién con los otros subsistemas. Con base en las cifras del
IEA (2012) para inicios del ciclo escolar 2011-2012 estos subsistemas
agrupaban aproximadamente al 38.93% (1 357) de los profesores de EMS del
Estado.

Aunque el total de profesores de los tres subsistemas ascendia a 1 423 * para
el segundo semestre de 2012, la poblacién definitiva del estudio fue de 1 169
docentes, pues en la investigacion no se consideraron a profesores que

impartian asignaturas de artes y deportes (N=254).

Delimitada la poblacién del estudio, para la configuracion de la muestra, se
calcularon muestras aleatorias simples para cada subsistema de EMS, en todos
los casos con un 95% de nivel de confianza y 5% de margen de error. La Tabla

3.1 muestra la descripcidén de la poblaciéon y muestra por subsistema.

! La cantidad de docentes difiere a la estimada por el IEA, debido a que se calculé a partir de la
informacién proporcionada directamente por los subsistemas participantes: Bachilleratos de la
UAA, 212 docentes; Bachilleratos incorporados al IEA, 740 docentes; y CBTis, 471 profesores.
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Tabla 3.1 Poblacién y muestra por subsistema

Subsistema Total de % respecto al total Muestra % respecto al total
profesores de la poblacion estimada de la muestra
SiCAE'”eratos dela 143 12.2 92 17.0
CBTis® 471 40.3 215 39.7
Bachilleratos c
incorporados al IEA® 235 47.5 235 43.4
Total 1169 100.0 542 100.0

Notas:

@ Datos proporcionados por el area de servicios docentes o subdireccién académica de la
institucién.

® Datos proporcionados por el IEA (2012).

¢ Dato calculado a partir de estimar que el 25% de los docentes de las instituciones incorporadas
al IEA (N=740) son de artes y deportes, a partir de la experiencia del pilotaje donde se visitaron
5 bachilleratos incorporados al IEA y se pudo apreciar de manera aproximada este porcentaje.

Aunqgue no se disefid una muestra estratificada, la muestra final permitid que
los subsistemas estuvieran representados en proporcion cercana respecto a la

poblacion total del estudio.

Delimitada la muestra se procedid6 a seleccionar los casos para cada
subsistema. La seleccion de los profesores en los CBTis y Bachilleratos de la
UAA se realiz6 de manera aleatoria con base en listados de los nombres de los
profesores que cada plantel puso a disposicién, y guardando el porcentaje que
cada plantel tenia respecto al nUmero total de casos establecidos en la muestra
definida para el subsistema. En las Tablas 3.2 y 3.3 se describe este
porcentaje, enunciado el niumero de profesores seleccionados por plantel para

cada uno de los subsistemas antes mencionados.

Tabla 3.2 Distribucion de docentes por plantel respecto a la muestra total del
subsistema de CBTis

% que representa % que representa

Total de profesores

del total de respecto al total de
Total de respecto al total de la
Plantel profesores respecto muestra del
profesores muestra del .

al total del subsistema (N=211) subsistema

subsistema - (N=211)
CBTis 168 115 24.4 52 24.4
CETis 155 82 17.4 37 17.4
CBTis 39 113 24.0 52 24.0
CBTis 195 102 21.7 47 21.7
CETis 80 59 12.5 27 12.5
Total 471 100.0 215 100.0
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Tabla 3.3 Distribucion de docentes por plantel respecto a la muestra total del
subsistema de bachilleratos de la UAA

% que representa % que representa

Total de profesores

Total de del total de respecto al total de
Plantel profesores profesores respecto al total de la muestra del
por plantel respecto al total muestra del subsistema
del subsistema subsistema (N=104) (N=104)
Bachillerato 114 79.7 73 79.7
Central
Bachillerato 29 20.3 19 20.3
Oriente
Total 143 100.0 92 100.0

Cabe mencionar que se consideraron todos los planteles que integran a los
subsistemas en sus turnos matutino y vespertino, asi como extensiones en el

caso de los CBTis.

En lo que respecta al subsistema de Bachilleratos incorporados al IEA, se
realizé una seleccion aleatoria de profesores en dos etapas pues no se contd
con un marco muestral integrado por los nombres de los profesores y su

ubicacion en las instituciones.

Con base en la experiencia del pilotaje, se pudo estimar que las instituciones
incorporadas al IEA cuentan aproximadamente en promedio con 15 profesores.
De esta manera para cubrir con la muestra calculada para el subsistema (235
profesores), en una primera etapa se seleccionaron de manera aleatoria 22
planteles. Si el plantel seleccionado tenia mas de 15 docentes, se procedia a
solicitar la lista de profesores de la institucion y se seleccionaba de manera
aleatoria a sélo 15 maestros; si la institucion contaba con menos de 15

profesores, entonces la aplicacion en la institucion se hacia de manera censal.

Ademas de la muestra definitiva, para los Bachilleratos de la UAA y CBTis, se
elabord una muestra de reemplazo para sustituir a aquellos profesores que no
quisieran o pudieran participar en el estudio; para el caso de los Bachilleratos
incorporados al IEA, la muestra de reemplazo se configuré a partir de
instituciones del subsistema, y no de profesores.
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Una vez determinada la muestra del estudio, se procedié a la aplicacion vy
recoleccion del instrumento de obtencién de informacion. El siguiente punto

realiza una descripcion del trabajo de campo desarrollado.
4. Trabajo de campo

El trabajo de campo se llevdé a cabo en los meses de octubre, noviembre vy
diciembre de 2012 y se centré fundamentalmente en la distribucion vy
recoleccion de los cuestionarios. Debido a que la distribucién del instrumento
de obtencion de informacion fue distinta en cada subsistema, se realiza la

descripcion del trabajo de campo para cada caso.
4.1 Bachilleratos de la UAA

Para la aplicacion de los cuestionarios en el Centro de Educacion Media de la
UAA en sus dos planteles, se realizé una carta de presentacion en donde se
solicitd la lista de profesores por plantel, asi como el permiso para suministrar
el instrumento a los profesores que resultaran seleccionados de manera

aleatoria.

Una vez obtenida la autorizacion por parte de la institucion, de manera
personal se procedidé a buscar a cada profesor, informandole sobre el propdsito
de la investigacién e invitandole a participar en ella garantizandole la
confidencialidad de la informacién proporcionada, compromiso que ademas se
encontraba escrito dentro de la carta de presentacidon del cuestionario. Si el
profesor aceptaba participar, se le entregaba de manera personal el
instrumento, acordando que la devolucion del mismo seria en la oficina de sala

de maestros del plantel en donde le fue entregado el cuestionario.

Por la diversidad de horarios fue dificil encontrar a todos los profesores, de
esta manera a aquellos que no se lograba ubicar con facilidad, el cuestionario
les fue entregado por medio de la secretaria de la oficina de sala de maestros.

Cabe resaltar que estos casos fueron minimos.
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Cada plantel se visit6 al menos en cinco ocasiones para la distribucion vy
recoleccion de cuestionarios, ademas de haber establecido constante contacto

via telefdnica.
4.2 CBTis, Direccion General de Educacion Tecnoloégica Industrial

Para solicitar autorizacion para la aplicacién de los cuestionarios en este
subsistema se dirigid6 una carta al Subdirector de Enlace Operativo de la
Direccion General de Educacion Tecnoldgica Industrial en el estado de
Aguascalientes. Una vez que se contd con autorizacion de esta autoridad, su
personal solicitd apoyo a los directivos de los planteles para obtener la
autorizacién y poder aplicar el instrumento. Asi, se recibi6 un correo
electrénico con los nombres de las personas con las que habia que establecer

contacto en cada plantel.

Posteriormente, se dirigid un oficio de presentacion a cada director de plantel
para solicitar la lista de profesores de su institucion, asi como su ubicacion, ya
gue cuatro de los cinco CBTis cuentan con extensiones ubicadas fisicamente en
otro lugar, configurandose un total de nueve escuelas localizadas en distintos

sitios.

Los CBTis 168, CBTis 39 y CETis 80 proporcionaron de manera electronica las
listas de sus profesores para realizar la seleccién aleatoria. Sin embargo, en el
CBTis 195 y CETis 155 no se cont6 con la lista de nombres de los profesores,
pero si con un numero que los identificaba, por lo que se procedid a
seleccionar de manera aleatoria estos nimeros para posteriormente solicitar
los nombres de profesores cuyo folio resultd elegido. Esta circunstancia
dificulté la aplicacion del cuestionario, pues cada que habia necesidad de
utilizar la muestra de reemplazo habia que regresar a solicitar el nombre del

docente y su ubicacion.

Al igual que en los bachilleratos de la UAA, el cuestionario fue entregado de
manera personal a los profesores, y el sistema de devoluciéon fue a través de la
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oficina de servicios docentes de cada plantel. Los cuestionarios que no fue
posible entregar de manera personal fueron entregados por el personal de esta

oficina, casos que fueron los minimos.

Cada CBTis se visité para distribuir y recoger cuestionarios al menos ocho
veces, y las extensiones al menos cinco, ademas de haber establecido

constante comunicacion via telefonica.

4.3 Bachilleratos Incorporados al Instituto de Educacion de
Aguascalientes

Para la aplicacién de los cuestionarios en este subsistema, primero se solicitd
autorizacién al Coordinador Estatal de Bachilleratos incorporados al IEA, quien
lo otorgd haciendo énfasis en que la participacion de las instituciones seria de

manera voluntaria.

De las 36 instituciones de este subsistema, se seleccionaron de manera
aleatoria a 22, y para solicitar autorizacion primero se realizé una llamada
telefénica a cada escuela para verificar el nombre del director y el nUmero de
profesores con que contaba la institucidn. Verificado el nombre del director y el
numero de profesores, se realizaron oficios de presentacion para solicitar la

autorizacién para la aplicacion.

En cada institucion se entregé el oficio antes mencionado, y una vez que hubo
autorizacién para la aplicacién, los cuestionarios fueron entregados al director
de la escuela para su distribuciédn. En algunas instituciones el director indicaba
mantener contacto con alguna otra persona de la escuela para acordar y llevar

a cabo la devolucion de los instrumentos.

Esta estrategia funciond, pues permitid optimizar tiempos y superar el
obstaculo que muchas instituciones privadas ponen cuando el trabajo de

investigacién interfiere con sus labores cotidianas.
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Cada institucion se visitdé por lo menos tres veces para gestionar la
autorizacién, dejar y recoger los instrumentos, ademdas de haber establecido
con una constante comunicacion telefénica. En la Tabla 3.4 se puede observar

el total de cuestionarios recuperados y su distribucion por subsistema.

Tabla 3.4 Total de cuestionarios distribuidos y recuperados

Subsistema de EMS Cu_est_lon_anos Cuestionarios % de respuesta
distribuidos recuperados
Bachilleratos de la UAA 92 82 89.13
CBTis 215 173 80.47
Bachilleratos incorporados al IEA 235 184 78.30
Total 542 439 81.00

El haber obtenido un 81% de recuperacién de cuestionarios fue posible gracias

a los siguientes aspectos:

— La gestion exitosa con las diferentes autoridades de las instituciones.

— La distribucion personal de los cuestionarios en el caso de los subsistemas
Bachilleratos de la UAA y CBTis, y la estrategia tomada para la distribucion
en las instituciones incorporadas al IEA.

— El apoyo y voluntad del personal de las instituciones, principalmente de los
encargados de las oficinas de servicios docentes en el caso de los CBTis y
de las secretarias de la sala de maestros de los Bachilleratos de la UAA.

— Las constantes visitas a las instituciones y el establecimiento de una
comunicacién telefonica permanente.

— La muestra de agradecimiento que se dio a los profesores y personal de las
instituciones que participaron en el estudio, que consisti6 en obsequiar

dulces, un detalle simple pero muy benéfico para el trabajo de campo.

Una vez que culmind la recoleccion de los cuestionarios, los respuestas fueron
capturadas en el programa estadistico Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) versién 17.0, el cual facilité el tratamiento de la informacion.

El siguiente capitulo esta enfocado en el analisis y reporte de los resultados

derivados de la informacién recabada en el trabajo de campo.
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CAPITULO IV. ANALISIS DE DATOS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Con base en la informacién recabada en el trabajo de campo y el esquema de
interaccion de variables que se presentd en la metodologia del estudio, este
capitulo integra el analisis de los datos y la discusién de los resultados
obtenidos a partir del establecimiento de relaciones bivariadas con la prueba

de comprobacién de hipdétesis Chi cuadrada.

En el capitulo se realiza la descripcién de las caracteristicas demograficas y
socioecondmicas del grupo de estudio y se presentan los resultados para las
variables formacién del docente y condiciones laborales, relacionadas con el
subsistema de adscripcion de los profesores; a la par de presentar los datos de
estas variables, se realiza su discusidon con base en el fundamento tedrico y

contextual establecido en el capitulo II.

Cabe mencionar que a sabiendas de que el capitulo es extenso al detallar los
resultados obtenidos para cada variable y su interpretacion, en las
conclusiones del estudio se presentan tablas resumen que hacen mas

asequible la informacion desarrollada a lo largo del capitulo.
1. Perfil del grupo: caracteristicas demograficas y socioeconémicas
Caracteristicas demograficas

Caracteristicas demograficas como sexo, edad y estado civil son fundamentales
para definir el perfil general de cualquier grupo social, y profesional en este

Caso.

La Tabla 4.1 integra los porcentajes de docentes de bachillerato por sexo y
estado civil respecto al subsistema. De manera general, existe una proporcién
entre el numero de hombres y mujeres que ejercen como docentes de EMS,
resultado que coincide con lo que el INEE (2011b) sefala a nivel nacional para
este indicador (50.3% de los docentes son hombres).
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Tabla 4.1 Porcentaje de docentes por sexo y estado civil (Ny=439)

Subsistema de EMS Sexo Estado civil*##
(N) 9% hombres | (N) Soltero nunca casado Casado (a) Otro
Bachilleratos de la UAA 79 50.6 81 27.2 58.0 14.8
CBTis 172 56.4 167 17.4 68.9 13.8
Bachilleratos 180 45.6 181 42.0 43.1 14.9
incorporados al IEA
Total 431 50,8 429 29.6 55.9 14.5

Chi cuadrada ***p<.001

Este equilibro que se presenta en el sexo de los profesores, denota que aunque
existe una participacion importante de la mujer en la EMS, la feminizacién de
la profesién docente no es un fendmeno que se presente en el bachillerato en

comparacién con la educacién basica.

A diferencias del sexo, el estado civil que reportaron los docentes si guarda
una relacién significativa con el subsistema de adscripcién. En total, el 55.9%
de los docentes estan casado(a)s, aunque el subsistema de CBTis presenta 13
puntos porcentuales mds en comparacion con el resultado general; esta
condicién supondria que poco mas de la mitad de los profesores cuentan con
fuertes responsabilidades familiares (Vaillant y Rossel, 2006), a diferencia de
aquellos que se encuentran solteros, estado civil que reporté la mayoria de los
docentes de los Bachilleratos incorporados al IEA en comparacién con los otros

subsistemas.

El estado civil resulta congruente con la edad, indicador que también se
relaciond con el subsistema de adscripcion (Tabla 4.2); respecto a los otros
subsistemas, los Bachilleratos incorporados al IEA presentan tanto el mayor

numero de profesores solteros, como el de profesores entre 20 y 36 anos.

Tabla 4.2 Porcentaje de docentes por edad (N+=439)

Rangos Desviacion
Subsistema de EMS (N) De 29 a De 3~6 a De 5~1 a Media Estandar
35 afnos 50 afos 75 anos
Bachilleratos de la UAA 80 36.3 42.5 21.3 41.6 11.0
CBTis 164 18.9 43.3 37.8 45.9 10.2
Sflcg/!'eratos incorporados ;44 57.3 28.1 14.6 36.4 11.4
Total 422 38.4 36.7 24.9 41.1 11.6

Chi cuadrada ***p<.001
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De manera general, aunque existe un menor porcentaje de profesores que
tienen mas de 51 afios (29.4%), la cantidad es distinta al interior de los

subsistemas.

Mas de la mitad del personal docente de los Bachilleratos incorporados al IEA
tiene entre 20 y 35 anos, es un profesorado joven en comparacion con el
cuerpo docente de los CBTis, en donde casi una quinta parte de los maestros
se encuentra en este rango de edad. Por su lado, los Bachilleratos de la UAA
presentan un mayor porcentaje de profesores en el rango intermedio de edad
(de 36 a 50 afos).

En congruencia con los resultados obtenidos en la distribucién de los
profesores por rango de edad y subsistema, los profesores de los Bachilleratos
incorporados al IEA presentan una edad promedio mas baja, mientras que los
docentes de CBTis presentan la media mas alta en el rubro; condicidn
congruente con lo que el INEE (2011b) reporta a nivel nacional, los profesores
de bachilleratos tecnoldgicos tienen una edad promedio superior a la del resto
de los subsistemas, en tanto que los docentes mas jovenes se concentran en

los bachilleratos privados.

El importante considerar la edad pues frecuentemente esta asociada con la
experiencia de los profesores, a una mayor edad existe la posibilidad de contar
con mayor experiencia; por ejemplo, los profesores ubicados en el rango de
edad de 20 a 35 afios es probable que recién hayan egresado de la licenciatura
y por tanto el trabajo que desempefian como docentes sea de las primeras
experiencias laborales que tienen. Se podria esperar que los profesores de los
Bachilleratos incorporados al IEA fueran los menos experimentados,
encontrandose en una etapa inicial de la docencia, lo cual tiene sus implicacion

de acuerdo con Unruh y Turner (1970, citados en Fessler, 1995).

Mas auln, estas diferencias en la edad que reportan los profesores de los
distintos subsistemas probablemente estén permeadas por la antigiedad del

subsistema y su capacidad para solventar un tipo de contratacidon. Resulta
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congruente plantear que los CBTis, al ser un subsistema que tiene mas 30
anos de presencia en el estado y que cuenta con una alta proporcién de
docentes con contratacién tipo base, alberge a profesores que desde los inicios
del subsistema se incorporaron a él y han permanecido ahi al paso de los afios,

al encontrar cierta estabilidad laboral.

En términos generales se cuenta con una planta docente configurada por
porcentajes similares de hombres y mujeres, con una edad vinculada al
subsistema de adscripcidn, siendo los profesores mas joévenes los adscritos a
los Bachilleratos incorporados al IEA, y los de mayor edad los que
corresponden al CBTIS, en donde también se observa un mayor porcentaje de
profesores casados.

Ahora bien, los docentes se pueden ubicar en diferentes lugares en una
estructura social y econdmica. Para aproximarse a estos aspectos, se presenta
un indice de consumo de bienes y servicios, el peso que representa el ingreso
del docente en el ingreso total mensual de su familia, y la escolaridad de sus

padres.
Posesion de bienes y servicios

Para ubicar a los profesores dentro de una posicién econdmica se realizd un
indice sumativo a partir de los bienes que afirmaron poseer, los servicios que
consumen, y el estatus que guardan en cuanto a la posesion de la vivienda en
gue habitan (preguntas 31, 32 y 33 del cuestionario). En el calculo del indice
no se incorporaron los bienes y servicios que el 90% de los profesores sefiald
tener. El valor minimo que el profesor puede obtener en el indice es uno vy el

maximo 20.

La Tabla 4.3 indica el porcentaje de docentes por puntuacion en el indice de
bienes y servicios, lo cual se relacioné significativamente con el subsistema de

adscripcion de los profesores.

84



Tabla 4.3 Porcentaje de docentes por puntaje en indice de bienes y servicios
(N:=439)

Nivel de posesidn de bienes y servicios

Subsistema de EMS (N) Nivel bajo (10 Nivel medio (De Nivel alto (16

puntos o menos) 11 a 15 puntos) puntos o mas) Total
Bachilleratos de la UAA 80 21.3 42.5 36.3 100.0
CBTis 169 17.2 50.9 32.0 100.0
Bachilleratos 174 35.6 48.9 15.5 100.0
incorporados al IEA
Total 423 25.5 48.5 26.0 100.0

Chi cuadrada *** p< .001

En este indice la mayoria de los profesores se ubican en un nivel medio de
posesidon de bienes y servicios (48.5%); sin embargo, en comparacién con los
otros subsistemas, los Bachilleratos de la UAA tienen un mayor porcentaje de
profesores en el nivel alto de posesidon de bienes, mientras que en este mismo
rubro sélo se ubica un 15.5% de los docentes de los Bachilleratos incorporados
al IEA, mismo subsistema que presenta el porcentaje mas alto en la categoria
nivel bajo (35.6%). En relacion con los profesores de CBTis, poco mas de la

mitad reflejaron un nivel medio de posesidn se bienes y servicios.

Con el objetivo de vincular si el nivel de posesién se bienes y servicios se
relaciona con el porcentaje de ingresos obtenidos de la docencia, indicador de

la concentracion en la profesion, se presenta la Tabla 4.4 que relaciona ambos
aspectos.

Tabla 4.4 Porcentaje de docentes por ingreso obtenido de la docencia y nivel
de posesion de bienes y servicios (N;y=439)

. A Nivel de posesion de bienes y servicios
Porcentaje de ingreso

obtenido de la docencia (N) Nivel bajo (10 Nivel medio (De Nivel alto (16

puntos o menos) 11 a 15 puntos) puntos o mas) Total
Del 1% al 30% 50 14.0 40.0 46.0 100.0
Del 31% al 60% 54 29.6 38.9 31.5 100.0
Del 61% al 90% 44 27.3 50.0 22.7 100.0
Del 91% al 100% 249 26.1 53.0 20.9 100.0
Total 397 25.2 49.1 25.7 100.0

Chi cuadrada **p<.01

Entre los profesores con nivel alto de posesidon de bienes y servicios, los que
obtienen del 1 al 30% de su ingreso de la docencia, presentan un porcentaje
mayor al esperado, mientras que los profesores que obtienen de la docencia

del 91 al 100% de su ingreso son menos de lo esperado; es probable que los
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profesores que tienen un nivel alto en el indice de posesion de bienes y
servicios, se deba a que su principal fuente de ingreso es una actividad distinta
a la docencia, lo cual podria indicar una debilidad de la profesion docente, pues
de acuerdo con Tenti (2009), cuando una actividad se desarrolla de manera

profesional, quien la ejerce obtiene de ella los recursos necesarios para vivir.

Entre los profesores que obtienen la mayoria de sus ingresos de la docencia
(91% al 100%), el porcentaje de docentes en nivel bajo y medio es
ligeramente mayor al esperado y, por el contrario, es inferior en el nivel alto.
El hecho de que casi tres cuartas partes de los docentes encuestados tengan
como fuente de ingresos central a la docencia, apunta a la concentracién en la

profesion.
Incidencia del ingreso del docente en el ingreso total mensual de su familia

La Tabla 4.5 presenta el porcentaje de docentes por porcentaje que representa
su ingreso total mensual respecto al ingreso total mensual de su familia, este
indicador socioecondmico permite conocer la incidencia del docente en la

manutencion de su familia.

Tabla 4.5 Porcentaje de docentes por porcentaje que representa su ingreso
total mensual en el ingreso total mensual de su familia (N;=439)

Porcentaje en el ingreso total mensual de la familia

SU .~ > (N) De0a25 De26a50 Deb5la7/5 De76al00 Total

Bachilleratos de la UAA 69 11.6 29.0 7.2 52.2 100.0

CBTis 143 6.3 23.1 14.0 56.6 100.0

Bachilleratos 149 17.4 36.9 10.1 35.6 100.0
incorporados al IEA

Total 361 11.9 29.9 11.1 47.1 100.0

Chi cuadrada ***p<.001

La aportacion del docente al ingreso total de la familia, guardd una relacién
significativa con el sistema de adscripcidon de los docentes. En general, casi la
mitad de los profesores aporta entre un 76 y 100% del ingreso total mensual
de sus familias (47.1%), sin embargo esta proporcion difiere considerando el

subsistema de adscripcion de los maestros.
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Los profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA en su mayoria aportan
menos de la mitad del ingreso total de su familia, lo que representa que la
solvencia de ésta no depende determinantemente del trabajo que ellos
realizan, lo que es consistente con su edad y estado civil; sin embargo, esta
situacion es diferente en los Bachilleratos de la UAA y CBTis, en donde los

profesores son los principales proveedores de los recursos de su familia.

Que los profesores tengan una mayor incidencia en el ingreso total mensual de
su familia (47.2%) y que la docencia sea su principal fuente de ingreso
(71.7%), puede conllevar a una mayor presiéon por conservar un trabajo

estable que les brinde solvencia econdmica.

Si el ejercicio de la docencia posibilita esta estabilidad econdmica que se
busca, es probable que sea vista como una profesion atractiva para las
personas, y que ello influya en su decision de entrar y permanecer en la
profesion docente; en cambio, si el ejercicio de la docencia no ofrece esta
condicién, es probable que quienes la ejercen consideren dedicarse a otra
actividad, ademas de truncar la posibilidad de atraer a mejores candidatos

para ingresar a la profesion (Loeb y Myung, 2010 y Santibanez, 2010).

El salario de los docentes y su estabilidad laboral esta relacionada con las
condiciones laborales en que trabajan y éstas a su vez, con las instituciones
educativas que las regulan (Bacharach y Mitchell, 1992 y Bravo, et al., 2008).
Con base en los resultados mencionados, la institucién educativa deberia tener
presente que para la mayoria de los profesores la docencia es su principal
fuente ingreso y que ello puede representar una oportunidad para afianzar la
profesidén esta profesién a través del desarrollo profesional enfocado no sélo en

aspectos académicos sino también laborales.
Escolaridad de los padres

La escolaridad de los padres es un indicador comunmente utilizado para
realizar una caracterizaciéon social de los personas, en tanto representa un
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antecedente que puede influir en la formacidon o aspiraciones de los sujetos.
Con el propésito de conocer a groso modo el ambito familiar del que provienen
los docentes, se les pregunté el grado maximo de estudios de sus padres,
cuyas respuestas se presentan en la Tabla 4.6.

Tabla 4.6 Porcentajes de docentes por escolaridad de la madre (Nt=439)

Maximo nivel de estudios

Subsistema Educacion Primaria Educacion

de EMS (N) no formal incompleta Primaria  Secundaria EMS Superior Total
Madre
BacllE(0S o5 1.3 18.7 22.7 213 10.7 25.3 100.0
de la UAA ) ) ) ’ ’ ) )
CBTis 149 4.7 227l 28.9 16.1 10.1 18.1 100.0
Bachilleratos
incorporados 162 3.1 13.6 25.3 27.8 12.3 17.9 100.0
al IEA
Total 386 3.4 17.9 26.2 22.0 11.1 19.4 100.0
Padre***

Bachilleratos
de la UAA 73 4.1 12.3 19.2 11.0 8.2 45.2 100.0
CBTis 146 3.4 23.3 24.0 9.6 14.4 25.3 100.0
Bachilleratos
incorporados 158 2.5 15.2 22.2 18.4 17.1 24.7 100.0
al IEA
Total 377 3.2 17.8 22.3 13.5 14.3 28.9 100.0

Chi cuadrada ***p< .001

De acuerdo con la informacién que proporcionaron los profesores, la mayoria
de éstos son la primera generacion de su familia que llega a la educacion
superior; el 82.1% de los docentes reporté una escolaridad de la madre menor

a la educacion superior y un 71.1% en este mismo rubro para el padre.

Sélo la escolaridad del padre guardd una relaciéon significativa con el
subsistema de adscripcion de los docentes. Los Bachilleratos de la UAA
presentan un mayor porcentaje de profesores cuyo padre cuenta con estudios
de educacion superior (45.2%), en comparacion con los otros dos subsistemas
en donde el porcentaje de profesores con la misma condicion es al menos 20
puntos menor. Aunado a lo anterior, los profesores de CBTis son quienes
reportan los menores niveles de escolaridad del padre, casi el 50% de los
docentes dijeron que su papa cuenta solamente con educacién basica,

mientras que esta proporcién es del 35.6% para los Bachilleratos de la UAA y
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del 39.8% para los Bachilleratos incorporados al IEA. A pesar de no ser

significativa, se evidencia una tendencia similar en la escolaridad de la madre.

Si bien las caracteristicas demograficas y rasgos socioecondmicos permitieron
configurar un primer perfil de los profesores de bachillerato, a partir de éstas
seria imposible hablar de la profesionalizacion de los profesores, este
acercamiento lo proporciona el analisis de las variables formacién del docente,

y condiciones laborales, de las cuales se ocupan los siguientes apartados.
2. Formacion del docente

La formacién del docente resulta fundamental para el analisis de la
profesionalizacion, pues como se sefialé en el capitulo II, la configuracién vy
posesion de una base sodlida de conocimientos obtenidos y acreditados
generalmente a través de procesos de formacion, es una de las caracteristicas
principales de toda profesion (Fernandez, 2001). Para el analisis de la variable
formaciéon del docente se utilizé la prueba Chi cuadrada, relacionando
indicadores de formacion disciplinaria, formacion para la docencia y desarrollo

profesional, con el subsistema de adscripcion de los profesores.

Cabe mencionar que aunque en el apartado se presentan en extenso los
resultados para la variable formacién del docente, en las conclusiones del

estudio se pueden encontrar tablas que los sintetizan.
2.1 Formacion disciplinaria

Para hablar de la formacién disciplinaria de los profesores se describen los
siguientes indicadores: maximo grado académico, disciplina de formacién en
licenciatura y maestria, tipo de institucion en que cursaron estudios de

licenciatura y maestria, y programas de formacion en el area disciplinar.
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Maximo grado académico

El grado académico es uno de los principales indicadores de profesionalizacion
docente, pues permite valorar la formacion acreditada con que cuentan los
profesores independientemente del campo disciplinar. La Tabla 4.7 incorpora el
porcentaje de docentes por el maximo grado de estudios que registraron tener

y subsistema de adscripcion.

Antes de explicar los resultados de la Tabla 4.7, es pertinente sefialar que la
categorizacion utilizada se cred considerando que en los grados académicos los
profesores podian sostener tres estatus: alumno, egresado o titulado; de esta
manera, la categoria “menos de licenciatura” agrupa a los profesores que
contaban Unicamente con bachillerato, a los que estaban cursando la
licenciatura, y a aquellos que egresaron de ésta pero no contaban con el titulo;
la categoria ‘“licenciatura”, agrupa a los docentes titulados del grado
académico; la categoria “mas de licenciatura y menos de maestria”, agrupa a
los docentes que decian cursar o habian egresado de una especialidad, y a
aquellos que se cursaban la maestria o eran egresados no titulados de este
grado académico; la ultima categoria, agrupa a los profesores titulados de

maestria y a aquellos que habian iniciado o culminado estudios de doctorado.

Tabla 4.7 Porcentaje de docentes por maximo grado de estudios (Ny=439)

Maximo grado de estudios

. Mas de Maestria titulado

SudbesEIt\:legwa (N) Menos de Li . licenciatura y y doctorado (en Total
licenciatura Egciatura menos de curso, egresado o
maestria titulado)
Bachilleratos
de la UAA 80 5.0 37.5 18.8 38.8 100.0
CBTis 167 1.8 53.3 14.4 30.5 100.0
Bachilleratos
incorporados 178 19.1 60.7 7.9 12.4 100.0
al IEA
Total 425 9.6 53.4 12.5 24.5 100.0
Chi cuadrada***p<.001

Nota:

Para no tener una sobrevaloracién de los docentes con grado de doctorado, cabe aclarar que el
24.5% total de la categoria “Maestria titulado y doctorado (en curso, egresado o titulado)”, se
desagrega de la siguiente manera: 21.2% corresponde a docentes con maestria y el 3.3%
restante a docentes con doctorado (en curso, egresado o titulado).
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Sin hacer distincion entre subsistemas, el 90.4% de los docentes cuentan con
al menos el grado académico idoneo, la licenciatura, para poder ser docente de
EMS, y un 36.9% rebasa este perfil contando con una formacidn superior. Este
dato es alentador en términos generales, sin embargo, existen diferencias

significativas al analizar los porcentajes al interior de los subsistemas.

Poco mas de la mitad de los profesores de los Bachilleratos de la UAA (57.6%)
cuentan con estudios superiores a la licenciatura, mientras que esta proporcion
es menor en los Bachilleratos incorporados al IEA en donde sdlo una quinta
parte de sus docentes cuenta con esta cualidad, ademas de tener 19.1% de
maestros con menos de licenciatura. Respecto a los CBTis, existe un equilibrio
entre el porcentaje de docentes que cuentan con licenciatura (53.3%) y el
porcentaje de docentes con estudios superiores a este grado académico
(44.9%).

Estos resultados indican que los Bachilleratos incorporados al IEA agrupan a
los docentes con grados académicos inferiores, respecto a los otros
subsistemas. Estas diferencias en el grado académico de los profesores
respecto al subsistema pueden relacionarse con al menos dos aspectos

vinculados a las instituciones.

En primer lugar, con los requisitos de ingreso que la escuela establece para la
contratacion de sus docentes, en la medida en que pueden plantear un perfil
de ingreso que solicite tal o cual grado académico; de acuerdo con Loeb vy
Myung (2010), contar con un estandar para el ingreso a la docencia resulta
fundamental para asegurar cierta calidad en la ensefianza, en este sentido, los
Bachilleratos incorporados al IEA podrian mejorar sus estandares de ingreso y

contratar a docentes que cuenten, al menos, con licenciatura completa.

Y segundo, con las oportunidades de formacion que la institucion debe
promover (Bacharach y Mitchell, 1992) para contribuir a que los profesores

obtengan grados académicos superiores a la licenciatura, aunque aun no
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resulte claro hasta qué punto un docente de EMS deba contar con maestria o
doctorado.

A diferencia de los docentes adscritos a subsistemas de sostenimiento publico,
es poco probable que los profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA,
en su totalidad instituciones privadas, reciban apoyo de la escuela para lograr
grados académicos iguales o superiores a la licenciatura, circunstancia que se
puede derivar de la incapacidad de las escuelas para brindar este apoyo
vinculada con su tipo sostenimiento, o bien, con una falta de intension al

respecto al considerar a la formacidon como responsabilidad del docente.
Campo disciplinar de formacidn (licenciatura y maestria)

A partir de clasificar los hombres con que los docentes (N=351) identificaron a
los programas de licenciatura que estaban cursando o de los que habian
egresado, la Grafica 4.1 muestra la distribucién del porcentaje de profesores
por campo disciplinar para el grado académico de licenciatura (Ver Anexo III

para consultar el listado de licenciaturas por campo disciplinar).

Grafica 4.1. Distribuciéon de docentes por campo disciplinar para el grado de
licenciatura
10.4%

18.4% ® 1. Educacion

3.0% m 2. Ciencias sociales y humanidades

m 3. Ciencias econdmico - administrativas y
negocios
m 4. Medicina y ciencias de la salud

19.1% i i .
m 5. Ingenieria, tecnologia y construccion

m 6. Ciencias agricolas y veterinaria
23.1%

3.5% 7. Ciencias naturales

9.7%

Los porcentajes de la Grafica 4.1 eran de esperarse, como se sabe, los
profesores de EMS comparten la caracteristica de los docentes y académicos
de educacién superior de ser profesionistas de otras disciplinas que se han

dedicado a la docencia (Lozano, 2009). Se aprecia que casi una quinta parte de

92



los profesores reportaron licenciaturas ubicadas en el campo disciplinar de la

educacién, mientras que el resto pertenece a campos disciplinares distintos.

Que existan profesores con formacion en el area educativa se puede asociar a
un mejor entendimiento del ambito de la educaciéon y dominio de cocimientos y
habilidades propios de la profesidon docente. Aunque esto puede ser alentador,
cabe destacar que la mayoria de estos profesores son licenciados en asesoria
psicopedagdgica o licenciados en educacion basica, media o secundaria (con
alguna especialidad o no), o sea, son profesionistas de la educaciéon formados
para desempefarse en otros tipos educativos distintos a la EMS.

Tener presente que poco mas del 80% de los docentes dijeron contar con una
licenciatura en campos disciplinares distintos al educativo, es importante al
plantear estrategias de desarrollo profesional enfocadas en la formacién para la
docencia. Los programas de mejoramiento de la practica docente deben
considerar que si bien dos de cada diez docentes cuentan con conocimientos
previos del ambito educativo en general y en especifico de la docencia, para el
resto puede resultar un campo totalmente ajeno a su formacién, con lo que
muy probablemente su practica educativa esté basada en las experiencias que
el profesor configurd en su transito por el sistema educativo o bien en el saber
experiencial que ha configurado (Tardif, 2001, citado por Barrera, 2009 e

Hinostroza, et al.), que pueden ser favorables o no.

Ahora bien, la Tabla 4.8 presenta por subsistema de EMS, la distribucion de
profesores respecto al campo disciplinar al que pertenece la licenciatura que
reportaron. Los porcentajes para las areas disciplinares de Ciencias sociales y
humanidades, Ciencias econdémico - administrativas y negocios, e Ingenieria,
tecnologia y construccion, son los que llaman la atencion al presentar mayor

variabilidad.
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Tabla 4.8 Porcentaje de docentes por area disciplinar de licenciatura y
subsistema (N;=439)

Subsistema N) Area disciplinar Total
de EMS ED CSyH CEAyYN MyCS ITyC CAyV CN
Bachilleratos
de 1a UAA 66 22.7 34.8 6.1 1.5 16.7 4.5 13.6 100.0
CBTis 134 17.2 9.0 20.9 6.7 31.3 3.0 11.9 100.0
Bachilleratos
incorporados 151 23.8 38.4 4.6 2.6 15.9 3.3 11.3 100.0
al IEA
Total 351 21.1 26.5 11.1 4.0 21.9 3.4 12.0 100.0
Chi cuadrada ***p<.001

Notas:

ED= Educacion, CSyH= Ciencias sociales y humanidades, CEAyN= Ciencias econdémico -
administrativas y negocios, MyCS= Medicina y ciencias de la salud, ITyC= Ingenieria, tecnologia
y construccién, CAyV= Ciencias agricolas y veterinaria, y CN= Ciencias naturales.

Los CBTis tienen el menor porcentaje de docentes con licenciatura del area de
Ciencias sociales y humanidades, respecto a los Bachilleratos de la UAA
(34.8%) y Bachilleratos incorporados al IEA (38.4%). Este dato resulta
congruente con el tipo de asignaturas que integran el curriculo de estas
instituciones que ofrecen bachillerato general, en contraste con los CBTis que

son de corte tecnoldgico e industrial por lo que requieren otro tipo de docente.

Para las areas de Ciencias econdmico—-administrativas y negocios e Ingenieria,
tecnologia y construccién, los CBTis presentan mayores porcentajes respecto a
los otros dos subsistemas, para la primera area presentan 20.9% frente a un
6.1% de los Bachilleratos de la UAA y 4.6% de los Bachilleratos incorporados
al IEA, y para la segunda area, 31.3% respecto a un 16.7% de los
Bachilleratos de la UAA y 15.9% del subsistema restante.

En cuanto al drea de Educacién, la diferencia entre subsistemas no es mayor a
cinco puntos porcentuales, con lo que se podria afirmar que los docentes que
tienen licenciaturas en el campo disciplinar de la educacién estan distribuidos

equitativamente entre los subsistemas.

Respecto al campo disciplinar para el grado de maestria, del total de docentes
gue describieron los grados académicos con que contaban (N=425), el 36.5%

dijo estar estudiando o haber egresado de una posgrado, no obstante, sélo el
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33.65% de los profesores especificé el nombre del programa de maestria,
respuesta que permitid hacer la clasificacion por campos disciplinares cuya
distribucién se muestran en la Grafica 4.2 (Ver Anexo III para consultar el

listado de maestrias por campo disciplinar).

Grafica 4.2. Distribucion de docentes por campo disciplinar para el grado de
7.0% maestria
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De manera similar a lo que ocurre a nivel nacional en donde seis de cada diez
profesores cursan posgrados en el area de educacion o pedagogia (INEE,
2011b), en este estudio resultd que aproximadamente cuatro de cada diez
docentes elijen estudiar una maestria relacionada con el ambito educativo, lo
que puede reflejar una preocupacién por configurar conocimientos vy
habilidades inherentes a la profesién docente, o bien una tendencia del facil
acceso a posgrados enfocados en el area de la educacion cuyos estandares

pueden ser cuestionables.

Independientemente de la razén por la que los profesores cursan una maestria
en el campo de la educacion, este aspecto deberia ser considerado por quienes
elaboran los programas de formacion docente, al indicar que cierto porcentaje

de profesores cuentan con conocimientos previos del ambito educativo.

Dada la tendencia de los profesores a elegir un posgrado en el ambito
educativo, es conveniente analizar las posibilidades que la Subsecretaria de
Educacién Media Superior plantea para mejorar el nivel de profesionalizacion a

través de estudios de posgrado, o bien la efectividad de las estrategias que ha
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implementado, por ejemplo, a través de la Coordinacion Sectorial de Desarrollo
Académico (CoSDAc).

La CoSDAc establece un programa de desarrollo académico del personal
docente de EMS (servidores publicos adscritos a la SEMS). El programa otorga
becas a los docentes para culminar los estudios de licenciatura y cursar o
culminar un posgrado. Esto se concretiza en las siguientes formas: a)
otorgamiento de una beca-comisidn, consistente en licencias con goce de
sueldo integro para realizar estudios de posgrado en alguna institucion
educativa nacional o extranjera, reconocida por su calidad académica; y/o b)
ser beneficiario del programa de periodo sabatico, que libera a los profesores
de tiempo completo de sus actividades docentes, para dedicarse al desarrollo y

mejoramiento académico de la institucién (SEMS, 2013b).

Tdémese en cuenta que los principales beneficiarios de estos programas son los
docentes de tiempo completo, con nombramiento definitivo y adscritos a
DGETI (INEE, 2011b), para este caso los profesores de los CBTis.

Es importante considerar que dos terceras partes de los docentes refuerzan su
formacion en aspectos disciplinares con estudios de posgrado. Lo anterior, si
bien viene a reafirmar el conocimiento disciplinar, necesario para la docencia,
también refleja que para estos profesores, los programas de formacion docente

son indispensables para la configuracién de habilidades propias de la docencia.
Tipo de institucion en que cursaron estudios de licenciatura y maestria

Con el fin de conocer el tipo de Institucién de Educacién Superior (IES) en que
se formaron los docentes, se les pidid proporcionaran el nombre de la IES para
cada uno de sus grados académicos independientemente de su estatus
(alumno, egresado o titulado) en él.

Con base en los nombres de las IES especificados por los docentes, éstas

fueron clasificadas. Las Tablas 4.9 y 4.10 muestran los porcentajes de
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docentes por tipo de institucion en que estudiaron licenciatura y maestria
respectivamente, en relacion con el subsistema de adscripcidon; para ambas
tablas cabe mencionar que aunque las categorias pueden incluir a IES que son
muy distintas entre si, en las notas adjuntas se sefala la poca variacién en las
IES que éstas albergan.

Tabla 4.9 Porcentaje de docentes por tipo de institucion en que cursaron
licenciatura (Nt=439)

Tipo de institucion
Escuela Normal
Subsistema (N) (publica y privada)

de EMS IES 125 Plﬁlpli_ca .IES y Universidad IES. Total
Publica Tecnoldégica Privada o extranjera
Pedagodgica
Nacional
Bachilleratos
de 1a UAA 69 76.8 7.2 8.7 4.3 2.9 100.0
CBTis 130 41.5 37.7 3.1 16.9 .8 100.0
Bachilleratos
incorporados 158 44.9 16.5 20.9 15.8 1.9 100.0
al IEA
Total 357  49.9° 22.4° 12.0¢ 14.0¢ 1.7 100.0
Chi cuadrada, ***p<.001

Notas:

@ N=178: el 11.8% corresponde a IES federales (UNAM, UAM e IPN), 76.4% a la UAAy, el 11.8%
restante a IES publicas foraneas.

® N= 80: el 90% corresponde al ITA, 7.5% a otras IES publicas tecnoldgicas estatales y, el 2.5%
restante a IES publicas tecnolégicas foraneas.

“N= 43: el 16.3% corresponde a IES privadas de élite estatales y fordneas (UVM, ITESM,
Panamericana y Universidad Autonoma de Guadalajara) y, el 83.7% a IES privadas de absorcion
de demanda estatales y foraneas.

4N=50: el 62% corresponde a la Escuela Normal Superior Federal de Aguascalientes, 8% a la
Universidad Pedagdgica Nacional, 10% a escuelas normales privadas estatales y foraneas, y 20%
a otras escuelas normales estatales y foraneas.

De manera general, poco mas del 70% de docentes tiene estudios de
licenciatura cursados en IES Publicas (sin distinguir entre tecnoldgicas y no
tecnoldgicas), sélo 12.0% provienen de IES privadas y otro 14.0% de Escuelas
Normales o Pedagdgicas.

Si se analizan los porcentajes al interior de los subsistemas, los CBTis
presentan un alto porcentaje (37.7%) de docentes provenientes de IES
Tecnoldgicas, en congruencia con la orientacién tecnoldgica del subsistema;
una situacién similar se puede observar en los bachilleratos de la UAA en

donde el 76.8% de sus profesores pertenecen a IES publicas. En esta misma
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linea, el subsistema de Bachilleratos incorporados al IEA cuenta con el mayor
porcentaje de docentes provenientes de IES privadas (20.9%), que coincide

con el tipo de sostenimiento de las instituciones que los integran.

Estos porcentajes reflejan una tendencia de los profesores de formarse y luego
trabajar en instituciones similares, sugiriendo el peso de una socializacién
formativa de los docentes de este nivel, en donde tienden a converger con el
modelo en el que ellos han sido formados, lo que puede ser materia de futuros
estudios (Padilla, 2007).

La Tabla 4.10 muestra los porcentajes obtenidos para las IES del grado
académico de maestria, que a diferencia de la Tabla 4.9 distingue entre IES
privadas de absorcion de demanda e IES privadas de élite, incluye a las
escuelas normales dentro de las IES publicas o privadas segun corresponda vy

no considera IES extranjeras (la categoria contuvo sélo tres casos).

Independiente del subsistema de EMS al que pertenecen los docentes, poco
mas de la mitad de éstos se encontraba realizando o concluyd estudios de

maestria en IES privadas (52%) sea de élite o de absorcion de demanda.

Tabla 4.10 Porcentaje de docentes por tipo de institucién en que cursaron
maestria (N;=439)

Tipo de institucion

S“dbj'éltvleg"a (N) — IES _ IES Publica IES Privada IES Privada de Total
Publica  Tecnoldgica de élite Absorcidon de Demanda
Bachilleratos
de 1a UAA 45 51.1 4.4 24.4 20.0 100.0
CBTis 68 30.9 17.6 30.9 20.6 100.0
Bachilleratos
incorporados 31 29.0 6.5 48.4 16.1 100.0
al IEA
Total 144 36.8° 11.1° 32.6° 19.4 100.0
Chi cuadrada, *p<.05

Notas:

@ N=53: el 67.9% corresponde a la UAA, 7.5% a Centros de investigacién y formacién, 7.5% a
Escuelas Normales o Pedagdgicas y, el 17% restante a IES publicas foraneas.

®N=16: el 62.5% corresponde al ITA, 31.3 al Centro Interdisciplinario de Investigacion y
Docencia en Educacion Técnica y, el 6.3% restante al Instituto Tecnoldgico de Celaya.

“N=47: el 61.7% corresponde a la Universidad Panamericana, 17.0% a la UVM, 17.0% al
ITESM, 2.1% a la Universidad Iberoamericana- Ledn y, 2.1% a la Universidad la Salle.
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Distinguiendo entre subsistemas, se observa que en su mayoria los docentes
de los Bachilleratos incorporados al IEA estudian o egresaron de IES privadas
de élite ? (48.4%); que un mayor numero de profesores de los CBTis,
comparado con los otros subsistemas estudiaron maestria en una IES
tecnoldgica (17.6%); y que los maestros de los bachilleratos de la UAA, lo
realizaron principalmente en una IES Publica (51.1%).

Estos datos, ademas de corroborar la inclinacion de los profesores de trabajar
en un subsistema de similar naturaleza a la institucion en que se formaron,
tendencia en su socializacién formativa ya identificada en el caso de la
licenciatura (Padilla, 2007), permitieron apreciar que las IES privadas son en
primer lugar las instituciones que los docentes eligen para estudiar maestria:
tres de cada diez profesores realizaron estudios de maestria en una IES
privada de Elite, y dos de cada diez en una IES privada de absorcién de
demanda, que como se sefaldé puede deberse a las facilidades que estos tipos
de IES proporcionan para realizar estudios de posgrado y cuya calidad puede

ser cuestionable.

Si bien con la RIEMS se planted un vinculo entre los subsistemas de la EMS y
las IES publicas para la formacion de docentes, seria interesante indagar sobre
la efectividad de este vinculo y la existencia de otras posibilidades que el
sistema de EMS esta brindando para elevar el grado de académico de los
profesores y contribuir a su desarrollo profesional, a la luz de la inclinacién de

los docentes por hacer estudios de maestria en IES privadas.

2 De acuerdo con Levy (1986, citado por Mufioz Izquierdo, 2004) las IES privadas de élite son
instituciones que por lo general son selectivas desde el punto de vista académico y social, y
economico (Olivier 2007, citado por Tamayo, 2011); y las IES privadas de absorcién de
demanda, concentran su oferta en carreras de alta demanda y bajos costos de produccion,
generalmente actuando en el mercado con fines de lucro.
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Relacidon entre disciplina en que cursoé la maestria y tipo de institucion

Los estudios de posgrado son una oportunidad de profesionalizaciéon para los
docentes, por lo que contar con informacién al respecto resulta atil en la
configuracién de estrategias de formacion del docente. Con ello, la Tabla 4.11
indica la proporcion de profesores que estudian maestria segun area disciplinar
y tipo de IES en que fue cursada; cabe sefalar que ambos aspectos se

relacionaron significativamente.

Tabla 4.11 Porcentaje de docentes por disciplina de procedencia de maestria
y tipo de IES (Ny=439)

Tipo de institucion

Areas disciplinares (N) IES Publica (tecnolégica IES Privada IES Total
y no tecnoldgica) de élite Privada

Educacion 52 15.4 63.5 21.2 100.0
Ciencias sociales y humanidades 38 47.4 21.1 31.6 100.0
CiegRiiar onomico - 17 94.1 0.0 5.9  100.0
administrativas y negocios
Ingenieria y tecnologia 21 76.2 19.0 4.8 100.0
Ciencias naturales 8 100.0 0.0 0.0 100.0
Total 136 48.5 33.1 18.4 100.0

Razon de verosimilitudes, ***p<.001

Sin distinguir por disciplina a la que corresponde la maestria de los docentes,
casi la mitad de los profesores elige hacer este nivel de posgrado en IES
publicas y el resto en IES privadas (considerando IES de Elite e IES privadas
de absorcion de demanda). Sin embargo, al analizar los porcentajes por areas
disciplinares se aprecia que los profesores que realizan estudios de maestria en
el area de Educacion lo hacen principalmente en IES privadas: 63.5% en IES

privadas de élite y otro 21.2% en IES privadas de absorcién de demanda.

En las areas disciplinares distintas a la Educacidon la mayoria de los profesores
cursaron o se encontraban cursando sus estudios de maestria en IES publicas
(tecnoldgicas y no tecnoldgicas); los porcentajes van por arriba del 47%,

comparado con el area de Educacién en que sélo se encuentra un 15.4%.

Se puede concluir que para el area de Educacion los profesores eligen formarse

en IES privadas, y para las demas disciplinas lo realizan en IES publicas; esta
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inclinacion puede sugerir una necesidad de mayor oferta educativa de
programas de posgrado para la formacion docente por parte del sector publico,
que los profesores encuentran que los programas de formacién en el area de
Educacién son mas flexibles en las IES privadas o, que los posgrados en el
area Educativa ubicados en el IES privadas les resultan menos complejos y con

una menor aplicaciéon de tiempo®.
Apoyo de beca para cursar estudios de maestria y doctorado

Una manera en que las instituciones de EMS pueden mejorar la formacién
disciplinaria de su planta docente es otorgando a los profesores apoyo de beca

para cursar estudios de maestria y doctorado.

La Tabla 4.12 muestra el porcentaje de profesores que manifestaron haber
recibido apoyo para sus estudios de maestria y doctorado en relacién con el
subsistema de adscripcién. Aunque no existe una relacién que sea significativa
entre estos dos aspectos, se considerd importante presentar la informacion ya

que los posgrados pueden contribuir a una mayor profesionalizacion.

Tabla 4.12 Porcentaje de docentes que recibieron apoyo de beca para
realizar estudios de maestria y doctorado (N:=439)

. Maestria (N=155) Doctorado (N=14)
Subsistema de EMS N % o %
Bachilleratos de la UAA 41 36.6 3 66.7
CBTis 61 54.1 6 33.3
Bachilleratos incorporados al IEA 29 51.7 3 33.3
Total 131 48.1 12 41.7

Tanto en maestria como en doctorado, menos de la mitad de los profesores
recibieron alguna beca para cursar estos estudios. Respecto a la maestria cabe

destacar que poco mas del 50% de los docentes de CBTis y de los Bachilleratos

3 En el estado de Aguascalientes instituciones privadas como la Universidad del Valle de México
(UVM), el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), la Universidad
de Estudios Avanzados (UNEA), la Universidad Interamericana para el Desarrollo (UNID), la
Universidad Cuauhtémoc, la Universidad del Desarrollo Profesional (UNIDEP), y la Universidad
Panamericana, ofrecen al menos un programa de maestria enfocado en el area educativa.
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incorporados al IEA fue beneficiado con algun tipo de beca, porcentaje que es
menor para el caso de los Bachilleratos de la UAA.

Entre las posibles becas con que fueron beneficiados los profesores se pueden
destacar las otorgadas por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia, a
través del Padréon Nacional de Posgrados de Calidad, y aquellas becas ofrecidas
por instituciones particulares que usualmente consisten en la condonaciéon o

disminucion de las cuotas a pagar.
Programas de formacion en el area disciplinar

Con el propdsito de indagar en la formacion continua de los profesores, tanto
para reforzar los conocimientos disciplinares como para la docencia, se
preguntd a los maestros por los ultimos cuatro cursos, seminarios, talleres y/o
diplomados en que participaron en los ultimos tres afos, que en conjunto y
para términos practicos se les denomina programas de formacién. Los
profesores aportaron el nombre del programa de formacion, la institucion que

lo ofrecia, y con la mejor aproximacién la duracién en horas.

A partir de la informacion recabada, los programas de formacién se clasificaron
en tres areas: area disciplinar, que agrupa los cursos, seminarios, talleres y/o
diplomados enfocados al desarrollo de conocimientos de la profesion de origen;
area educativa, que considera a los programas referidos a temas pedagdgicos
y metodolégicos de la ensefianza; y finalmente, area de inglés y dominio

general de tecnologias de la informacion y comunicacion (TICs).

Por tratarse de la formacion disciplinar, en este apartado Unicamente se
presentan los resultados obtenidos para los programas de formacion del area
disciplinar. Los resultados obtenidos para el area educativa y el area de inglés
y dominio general de TICs se presentan mas adelante en el apartado de

formacién para la docencia.
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Antes de presentar los resultados cabe aclarar que para el caso de los
profesores con licenciaturas propias del campo disciplinar de la Educacién, los
programas de formaciéon clasificados en el area de Educacion, fueron
contabilizados en ésta y no en el drea disciplinar como se supondria, pues lo
que interesa es utilizar el dato de manera trasversal entre los profesores para
referirse a la profesiéon docente; 74 maestros se encontraron en esta situacion
y representan el 21.1% de los docentes que especificaron el nombre de la

licenciatura de procedencia (351 maestros).

A pesar de que no se encontrd una relacion estadisticamente significativa entre
el numero de programas clasificados en el area disciplinar con el subsistema de
adscripcion de los docentes, se destacan algunos datos relevantes. Del total de
profesores que respondieron (N=435) sdlo el 13.4% cuenta con al menos dos
cursos, talleres, seminarios y/o diplomados en el area disciplinar, un 14.5%
adicional cuenta solamente con uno, y el 72.2% restante no han tomado algun

programa en esta area.

Lo anterior, indica que independientemente del subsistema, existe una
deficiencia en la formacion continua para el reforzamiento de los conocimientos
disciplinares de los docentes. La poca atencion al desarrollo de conocimientos
disciplinares se puede adjudicar a que se asume que el profesor tiene dominio
de su disciplina y que entonces los esfuerzos deben estar enfocados en la
formacion para la docencia; sin embargo, las escuelas deben tener presente
que los contenidos disciplinares evolucionan con el tiempo y que los docentes
necesitan estar actualizados, mas aun si el conocimiento disciplinar resulta
fundamental para planear y realizar practicas educativas situadas (Esteve,
2006).

Hasta este momento se ha abordado el maximo grado académico de los
profesores, el campo disciplinar y el tipo de institucion en que se formaron en
licenciatura y maestria, si recibieron apoyo de beca para cursar estos estudios,

y el nimero de programas de formacion en el area disciplinar con que cuentan,
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todos estos como indicadores de la formacién disciplinar de los docentes. El
siguiente apartado estd dedicado a describir los resultados de otro componente

de la formacién del docente, la formacién para la docencia.

2.2 Formacion para la docencia

Como se describi6 en el apartado anterior, del total de docentes que
proporcionaron informacién para identificar el campo disciplinar de la
licenciatura (N=351) y maestria (N=143) que habian cursado, el 18.4% vy el
37.1% de docentes respectivamente, estudiaron estos grados académicos en
el area de disciplinar de Educacién. Con ello, la formacion para la docencia
representa un aspecto muy importante en el fortalecimiento de la profesion
docente en la EMS, sea como formacidon continua para los profesionales del
area de Educacién, o como formacion inicial de aquellos profesionales de otras

disciplinas que se encuentran el ambito de la docencia.

Para analizar la formacion para la docencia de los profesores de EMS, se
presenta el numero de programas de formacion cursados en el area de
Educacién, el nUmero programas en el dominio del idioma inglés y TICs por
considerarse refuerzan la actividad docente, e indicadores del PROFORDEMS
(diplomado y especialidad).

Programas de formacion en el area de educacion (cursos, talleres, seminarios

y/o diplomados)

Como se menciond en el apartado anterior, los profesores proporcionaron los
datos para los ultimos cuatro cursos, talleres, seminarios y/o diplomados que
cursaron en los ultimos tres afos, que para términos practicos en conjunto son
denominados programas de formacion; con base en esta informacién se
clasificaron en tres areas siendo una de estas, la de Educacion, cuyos

resultados se describen en la Tabla 4.13.
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Tabla 4.13 Porcentaje de docentes por humero de cursos, talleres, seminarios
y/o diplomados en el area de Educaciéon (N+=439)

NUmero de cursos, talleres, seminarios

Subsistema de EMS (N) y/o diplomados Total

0 1 2 3 4
Bachilleratos de la UAA 80 17.5 28.8 28.8 16.3 8.8 100.0
CBTis 171 39.2 28.7 19.9 8.8 3.5 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 184 39.1 27.2 16.8 8.7 8.2 100.0
Total 435 35.2 28.0 20.2 10.1 6.4 100.0

Chi cuadrada, **p<.01

Aunque de manera general tres de cada diez docentes no ha participado en
algun programa de formacién en el drea de Educacion (35.2%), al interior de
los subsistemas las diferencias son importantes. Poco mas de la mitad (53.9%)
de los docentes de los Bachilleratos de la UAA dijeron contar con al menos dos
programas de formacion en el area de Educacion; en contraste, los
Bachilleratos incorporados al IEA con 39.1% y CBTis con 39.2% presentan un
alto porcentaje de docentes que no han participado en algun curso, taller,

seminario y/o diplomado en el area de Educacion.

Estos resultados de los Bachilleratos incorporados al IEA y CBTis son
preocupantes, pues la formacién para la docencia es una posibilidad para que
sus profesores aprehendan y mejoren, tanto su conocimiento profesional
docente como sus habilidades y actitudes propias de un educador (Guskey,
2000, citado por Imants y Van Veen, 2010), mas aun si ya se sabe que son
profesionistas de otras disciplinas involucrados en el ambito educativo, que
necesitan conocer cémo adaptar y desarrollar la disciplina que conocen en el
marco del proceso de ensefanza y del trabajo de aula (Esteve, 2006 y
Francesc, 2006).

Que los profesores cursen o no programas de formacion puede estar asociado
con las oportunidades de formacion que las instituciones ponen a su
disposicién; entre mayores sean las posibilidades de formacidon ofrecidas por
las instituciones, habra una mayor probabilidad de que los profesores

participen o se involucren en estos programas.
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Es posible que el hecho de que los docentes de los Bachilleratos de la UAA
cuenten con un mayor numero de programas de formacion cursados, tenga
que ver con que la UAA (2013) dispone de un Departamento de Formacion vy
Actualizacion Académica que ofrece durante todo el afio una amplia gama de

cursos enfocados al mejoramiento de la practica docente.

Respecto a los CBTis, aunque cuentan con la CoSDAc, se considera que las
posibilidades de formacién dependen un poco mas de las gestiones que se
realicen al interior de los diferentes planteles. En el caso de los Bachilleratos
incorporados al IEA, la formacion de los profesores puede estar vinculada con
la inversion que la institucidn privada esta dispuesta a hacer en la formacién
de los docentes, o bien con las posibilidades de formaciéon que el IEA pueda

ofrecer para el subsistema.

Con lo anterior, es conveniente sefalar que los subsistemas de Bachilleratos
incorporados al IEA y CBTis deberian mejorar sus estrategias de formacion
docente con una doble finalidad: contribuir a que los profesores mejoren sus
conocimientos, habilidades y actitudes docentes y afronten de mejor manera
las situaciones didacticas a las que se enfrentan (Abdalla, 2004 y Borko,
Jacobs y Koellner, 2010); y fortalecer la identidad y cultura profesional del
profesor (Esteve, 2006 y Francesc, 2006), aspectos que resultan benéficos

tanto para los estudiantes como para la institucién en general.

Programas de formacion en el area de Inglés y TICs (cursos, talleres,

seminarios y/o diplomados)

Las habilidades del dominio del inglés y uso y aplicacién de TICs se incluyeron
en este apartado de formacién para la docencia por ser habilidades que se
estima refuerzan aspectos inherentes a la profesion docente. El manejo de las
TICs se ha ido incrementando de manera paulatina en el campo educativo
como medios para apoyar la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes; al
respecto, el perfil del docente establecido en la RIEMS plantea que el profesor

de EMS se mantiene actualizado en el uso de TICs, las utiliza con una
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aplicacion didactica y estratégica en distintos ambientes de aprendizaje, y
propicia su uso entre los estudiantes (SEMS, 2008b).

Aunque el dominio de un segundo idioma, en especifico del inglés, no esta
contemplado en perfil docente de la RIEMS, se considera que su uso resulta
util en la media en que permite al profesor ampliar su acceso a la informacién
asi como a otros materiales para la ensefianza y el aprendizaje de sus

estudiantes.

Teniendo en consideracion la importancia de ambos aspectos, en el area de
Inglés y uso de las TICs, el 91.7% de los docentes manifestaron no contar con
ningln programa referido a ello, lo que representa una area de oportunidad
para los programas de formacién docente que los subsistemas prevén para los
profesores, mas aun si se pretende cubrir el perfil del docente planteado por la

RIEMS en donde se espera que los profesores utilicen las TICs.
Indicadores del PROFORDEMS (diplomado y especialidad)

Con la RIEMS, la Subsecretaria de Educacion Media Superior puso marcha el
PROFORDEMS como la principal estrategia de formacion para que los docentes
aprehendieran la reforma y orientaran y mejoraran su ensefanza respecto al
enfoque que ésta plantea. Las Tablas 4.14 y 4.15 muestran el porcentaje de
docentes por estatus en el diplomado y la especialidad que el PROFORDEMS
ofrece, en relacién con el subsistema de adscripcién de los maestros; en

ambos casos hubo una relacion significativa entre estos dos aspectos.

De la poblacién analizada, poco mas de una cuarta parte no sabia de la
existencia del diplomado y el 36.5% lo conocia pero no estaba inscrito ni lo
habia cursado, lo que indica que arriba de la mitad de los docentes no tuvieron
una relacion directa con esta oportunidad de formacion. En este mismo sentido
se aprecia que un minimo de profesores (2.8%) al momento del levantamiento
de los datos estaban inscritos o cursando el programa, otro 3.7% lo comenzé
pero no lo concluyd, y sélo una tercera parte era egresado del diplomado.
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Tabla 4.14 Porcentaje de docentes por estatus en el Diplomado del
PROFORDEMS por subsistema (Nt=439)

Estatus en el programa

: Conozco el Comencé el Soy
Subsistema No Estoy
N Total
de EMS () conozcoel _Programa, . cndoel Programa,  egresado ota
pero no estoy pero no lo del
programa ; : programa .
inscrito conclui programa
Bachilleratos
de la UAA 81 13.6 43.2 3.7 3.7 35.8 100.0
CBTis 172 11.6 32.6 4.1 3.5 48.3 100.0
Bachilleratos
incorporados 183 46.4 37.2 1.1 3.8 11.5 100.0
al IEA
Total 436 26.6 36.5 2.8 3.7 30.5 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Observar las cifras al interior de los subsistemas permite apreciar diferencias
interesantes. Un alto porcentaje de docentes de los Bachilleratos incorporados
al IEA (46.4%) manifestdé no conocer el diplomado, a lo que se agrega un
37.2% de profesores del subsistema que lo conoce pero que no lo ha cursado;
en suma, por el estatus que dijeron tener en el diplomado, el 83.6% de los

docentes no ha tenido contacto directo con éste.

En contraste, el 48.3% de los profesores de los CBTis son egresados del
programa, y un 4.1% lo estan cursando. En lo que respecta al subsistema de
los Bachilleratos de la UAA, el 35.8% de los profesores han egresado del

programa y 3.7% lo estan cursando.

Estos porcentajes que muestran marcadas diferencias entre los subsistemas en
el conocimiento de la existencia del diplomado y numero de profesores
egresados del mismo, llevan a reflexionar acerca de la difusién y posibilidades
de acceso que los profesores tienen al diplomado del PROFORDEMS al
pertenecer a un subsistema u otro, mas aun si se le considera al PROFORDEMS
como una de las principales herramientas de formacion del profesorado de la
RIEMS.

Dos de los requisitos solicitados a los docentes para poder participar en los

programas del PROFORDEMS son: ser docente en activo de alguna institucion
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publica de EMS, y tener un contrato o plaza de base o de interinato ilimitado
de por lo menos 15 horas o mas horas/semana/mes (SEMS, 2013a).

Lo anterior representa que los profesores de los Bachilleratos incorporados al
IEA no tienen oportunidad de ingresar al PROFORDEMS por el hecho de
pertenecer a instituciones privadas, y que no todos los profesores de los
subsistemas de Bachilleratos de la UAA y CBTis pueden participar en él por el
tipo de contratacién solicitada, cuando lo ideal seria que todos tuvieran la
posibilidad de acceder a estos programas de formacion que son parte de una

politica publica.

El alto porcentaje que presenta el subsistema de CBTis en el numero de
egresados del programa probablemente se deba a que el subsistema al ser
federal estd mas vinculado con las politicas educativas que se determinan a
ese nivel, aunado a que, como se vera mas adelante, una alta proporcién de su
planta docente cuenta con las condiciones contractuales para ser parte del
PROFORDEMS.

Cabe mencionar que el subsistema de la UAA a partir de 2009 desarrolld una
oferta educativa de formacion institucional alternativa al diplomado
PROFORDEMS, mediante el diplomado de Formacion de Competencias Basicas

para la Docencia con una duracion de 495 horas.

En lo que respecta a la especialidad en Competencias Docentes en el Nivel
Medio Superior del PROFORDEMS, cuyos resultados se muestran en la Tabla
4.15, es una proporcién minima de docentes los que han egresado de ella, solo
el 8.4% del total de la poblacién analizada, presentando los CBTis nuevamente
el porcentaje mas alto (14.1%) de profesores en esta condicion respecto a los

otros subsistemas.
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Tabla 4.15 Porcentaje de docentes por estatus en la Especialidad del
PROFORDEMS por subsistema (NT=439)

. Estatus en el programa
Subsistema - r z
(N) Sdlolo Lo conoce, pero Lo esta Lo comenzd pero Total
de EMS .- - . Egreso
conoce  no esta inscrito  cursando no lo concluyé

Bachilleratos

de la UAA 79 49.4 39.2 2.5 1.3 7.6 100.0
CBTis 156 34.6 45.5 3.2 2.6 14.1 100.0
Bachilleratos

incorporados 159 58.5 32.7 3.1 2.5 3.1 100.0
al IEA

Total 394 47.2 39.1 3.0 2.3 8.4 100.0

Chi cuadrada, **p<.01

Casi el 50% de los docentes dijo no conocer la especialidad, lo cual limitaria las
posibilidades de acceso a ella; el subsistema de Bachilleratos incorporados al
IEA es el que presenta un mayor numero de docentes en esta condicion,
58.5% del profesorado. El subsistema que presenta un mayor contacto con el
programa son los CBTis, al menos 45.5% lo conocen pero no lo cursan y
17.3% es egresado o alumno del mismo. Los requisitos de ingreso a la
especialidad son similares a los del diplomado, con lo que las diferencias en los
porcentajes presentados en la Tabla 4.15 se pueden deber a razones similares

expresadas para el caso del diplomado.

En lo que respecta al CERTIDEMS (certificacion del PROFORDEMS), de las 136
personas que dieron respuesta al reactivo, sélo el 29.4% de estos profesores
esta certificado, este dato puede ser alentador, sin embargo de la poblacidn
total esto representa Unicamente el 9.11% de los docentes. Con la prueba Chi
Cuadrada no se encontré una relacién significativa entre el estatus del

CERTIDEMS con el subsistema de adscripcién.

Ademas de preguntar por el estatus que los profesores guardaban en los
diferentes programas del PROFORDEMS, también se solicitd a quienes eran
egresados o habian cursado mas de la mitad del diplomado que realizaran una

valoracion de este (N=136).

Para la valoracidon del diplomado, se realizé un indice sumativo a partir de las

respuestas de nueve reactivos establecidos a manera de escala que
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cuestionaban a los profesores sobre si el diplomado les habia permitido tener
mejoras sustanciales en diferentes actividades relacionadas con las habilidades
docentes (pregunta 4 del cuestionario); a la opcion de respuesta fuertemente
de acuerdo se le asigndé un valor de cinco y a fuertemente en desacuerdo el
valor de uno, de esta manera en el indice el valor maximo que podia alcanzar

un profesor era 45 y el minimo nueve.

La mayoria de los docentes hizo una valoracion alta del diplomado, el 93.4%
obteniendo en el indice entre 33 y 45 puntos lo que refleja que la mayoria de
las respuestas fueron favorables ante el cuestionamiento. Esta opinidon
favorable sobre los beneficios del diplomado fue indistinta respecto al
subsistema de adscripcion. Esto representa que de acuerdo con la percepciéon
de los docentes, el diplomado cumplié con sus objetivos, lo cual pudo o no

desembocar en la mejora de la practica docente de los profesores.

A lo largo de este punto se presentaron datos sobre los programas de
formacién del docente y algunos indicadores del PROFORDEMS. El siguiente
apartado esta enfocado a describir la opinidon de los profesores sobre aspectos
relacionados con su formacion para la docencia, parte del desarrollo

profesional.
2.3 Desarrollo profesional y formacion

El desarrollo profesional se refiere al conjunto de acciones que la institucion
educativa emprende con el objetivo de mejorar la condicién de la planta
docente, por lo que una parte de éste puede estar enfocado en la formacion

del docente.

En este punto se presentan los resultados sobre la opinidon de los docentes
respecto a los programas de formacion que la institucion ofrece, y las

tematicas que son de su interés para seguirse formando.

111



Valoracién de los programas de formacion para la docencia (cursos, talleres,
seminarios y/o diplomados)

Para indagar acerca de la percepcion que los docentes tienen sobre los cursos,
talleres, seminarios y diplomados que la institucién ofrece como actividades de
desarrollo profesional para fortalecer su formacion y actualizacién, en primera
instancia se les pregunté si consideraban que la institucion de EMS en que
fueron encuestados ofrecia actividades de desarrollo profesional (Tabla 4.16),
y si la respuesta era afirmativa, se pedia realizaran una valoracion de los
mismos (Tabla 4.17).

Tabla 4.16 Porcentaje de docentes respecto a su percepcion sobre las
actividades de desarrollo profesional por subsistema

La institucion ofrece actividades de desarrollo

Subsistema de EMS (N) profesional
Si No
Bachilleratos de la UAA 81 98.8 1.2
CBTis 163 89.0 11.0
Bachilleratos incorporados al IEA 176 59.1 40.9
Total 420 78.3 21.7

Chi cuadrada, ***p<.001

Aunque poco mas de tres cuartas partes de los profesores afirman que la
institucion en que fueron encuestados ofrece actividades de desarrollo
profesional (78.3%), entre los subsistemas se pueden apreciar importantes

diferencias.

Casi el 100% de los docentes de los Bachilleratos de la UAA tienen una
respuesta positiva y en esta misma circunstancia se encuentran nueve de cada
diez profesores de los CBTis, lo cual se puede adjudicar a que ambos
subsistemas cuentan con una instancia que se encarga de coordinar las
actividades de formacion docente; en contraste, el 40.9% los docentes de los

Bachilleratos incorporados al IEA presentaron una respuesta negativa.

No obstante que estos resultados se derivan de la percepcidén de los docentes,
son datos que dan pista de las oportunidades de formacion (parte del
desarrollo profesional) que los docentes tienen en las escuelas en que
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trabajan. Si se asume esta postura, el subsistema de Bachilleratos
incorporados al IEA debe ser reforzado en cuanto a la oferta de programas de

formacion para la docencia y otros componentes del desarrollo profesional.

A pesar de que un alto porcentaje de docentes (78.3%) afirmaron que sus
instituciones ofrecian programas de formacién, la opinién que tienen de ellos
es diversa. Para contar con una valoraciéon de los cursos, talleres, seminarios y
diplomados que la institucion ofrece, se pidid a los profesores que expresaran
su grado de acuerdo con los siguientes aspectos de éstos (pregunta 7 del
cuestionario): suficiencia, pertinencia respecto a las necesidades laborales,
difusién oportuna, igualdad en el acceso, y finalmente, si contaban con apoyos
institucionales suficientes para poder iniciarlos y culminarlos con buenos

resultados.

Los reactivos fueron planteados a manera de escala, y a partir de la suma de
las respuestas obtenidas, se configuré un indice en donde a la opinién
fuertemente de acuerdo se le asigndé un valor de cinco puntos y a fuertemente
en desacuerdo, un punto, con lo que en el indice el profesor podia obtener
minimo cinco puntos y maximo 40. La Tabla 4.17 presenta el porcentaje de
docentes por puntuacion en el indice de percepcidn de los programas de

formacion y subsistema de adscripcidn.

Tabla 4.17 Porcentaje de docentes por puntuacion en indice de percepcion de
actividades de formacion del docente y subsistema (N;:=439)

Puntuacion en el indice

Subsistema de (N) Percepcién Percepcién neutra - Percepcién Total
EMS desfavorable (de media (de 12 a 18 favorable (de 19
5 a 11 puntos) puntos) a 25 puntos)

Bachilleratos de la
UAA 80 3.8 30.0 66.3 100.0
CBTis 145 8.3 40.7 51.0 100.0
Bachilleratos 104 1.0 32.7 66.3 100.0
incorporados al IEA
Total 329 4.9 35.6 59.6 100.0

Chi cuadrada, *p<.05

Para la interpretacion de la Tabla 4.17, se considera prudente ver los datos a

luz de los resultados de la Tabla 4.16. En el caso de los CBTis aunque
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aproximadamente nueve de cada diez profesores dijeron que la institucién
ofrecia actividades de desarrollo profesional, sélo el 50% de estos mantuvo
una percepcion favorable de estas actividades. Un caso similar se presenta en
los Bachilleratos de la UAA, subsistema en que casi todos los docentes
afirmaron que la institucion contaba con estas actividades, pero donde sélo

seis de cada diez tenia una percepcién favorable de éstas.

Por el contrario, en el caso de los Bachilleratos incorporados al IEA, aunque
hubo una mayor proporcién de profesores que manifestaron que la institucion
no ofrecia actividades de desarrollo profesional (59.1%), el subsistema
presentd un alto porcentaje de docentes con una percepcién favorable de las
actividades de desarrollo profesional (66.3%).

Con base en estos resultados se podria decir que para que una verdadera
formacién para docencia ocurra, no basta con que la institucién de EMS ofrezca
cursos, talleres, seminarios y diplomados, sino que ademas, es necesario que
estos programas sean acordes a las expectativas de los profesores, en
términos de suficiencia, eficacia y acceso para el mejoramiento de su practica

docente.
Temas de interés para la formacion y el desarrollo profesional

Ahora bien, considerar la opinion e intereses de los profesores resulta
conveniente y relevante para disefiar una oferta de formacion para la docencia
que al resultar significativa para los maestros, abra la posibilidad de una mayor

participacion de éstos en las actividades de desarrollo profesional.

Para conocer la prioridad que los profesores dan a diferentes tematicas que se
consideran relevantes para la formacidon docente, se pidié a los docentes que
enumeraran del uno al siete las tematicas presentadas en el cuestionario,
otorgando uno a la mds importante y siete a la menos importante (pregunta 8

del cuestionario).
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La Tabla 4.18 muestra el porcentaje de docentes por el nivel de importancia
gue dieron a cada una de las tematicas.

Tabla 4.18 Porcentaje de docentes por nivel de importancia otorgada a temas
de formaciéon (N;=439)

Nivel de importancia

Tema de desarrollo

profesional N Poco importante Moderadamente Muy importante
(prioridad 6 v 7) (prioridad 3, 4 y 5) (prioridad 1y 2)
Planeacion de clase 395 5.3 27.3 67.3
Aplicacién de estrategias de
ensefianza y aprendizaje en 395 2.5 39.0 58.5
el aula
Métodos/estrategias de
evaluacion del aprendizaje 395 7.1 64.8 28.1
de los alumnos
Mejoramiento del clima del 395 34.4 559 9.6
aula
Contenidos de la disciplina 395 28.9 51.4 19.7

en que imparto clase

Imparticion de tutorias,

entendidas como la

orientacion del alumno en

aspectos no estan 319 64.6 30.1 5.3
relacionados directamente

con el conocimiento o

dominio de las disciplinas

Incorporacion de tecnologias
de informacion y
comunicacién en el proceso
de ensefianza y aprendizaje

319 38.6 46.1 15.4

Los temas planeacién de clase y la aplicacién de estrategias de ensefianza y
aprendizaje en el aula, tuvieron los porcentajes mas altos en la categoria muy
importante; por su parte, los métodos/estrategias de evaluaciéon, el
mejoramiento del clima del aula, y los contenidos disciplinares, presentaron
una importancia media; finalmente, las tutorias y la incorporacion de las TICs
en el proceso de ensefanza y aprendizaje, son los temas de menor prioridad
para los docentes. Lo anterior, deja ver que los temas que mas interesan a los
docentes son los vinculados con las actividades que realiza de manera directa

con el alumno, alusivos al cdmo ensenar.

Las opiniones de los docentes sobre la importancia o prioridad de los temas de

desarrollo profesional anteriormente mencionados, se limitaron a las opciones
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que se presentaron en ese reactivo; al tener presente que éstos no
necesariamente contienen todas las actividades o temas en que los docentes
pueden estar interesados, se pregunté de manera abierta qué actividades o
tematicas propondrian para contribuir a su desarrollo profesional.

La Tabla 4.19 integra por categorias las respuestas de los profesores. En los
resultados se omitieron las respuestas alusivas a la ensefianza (diversificacion
de estrategias, elaboracion de materiales didacticos, planeacion, etc.), las
actividades centradas en el alumno y el aprendizaje (teorias del aprendizaje,
estrategias y estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje centradas en el
alumno, etc.), la educacién basada en competencias (vinculacion tedrica-
practica, resolucién de problemas, etc.) y a temas de pedagogia y educacién
en general (historia de la pedagogia, reflexion sobre el ambito educativo, etc.),
por considerarse temas que comuUnmente estan en el discurso de los

profesores.

Tabla 4.19 Intereses y propuestas de los docentes para el desarrollo profesional

Categoria Intereses y/o propuestas

— Realizar academias y recuperar su verdadera funcién, ademas de realizar
circulos de estudio
—Trabajo colegiado: compartir experiencias, estrategias y consejos; analizar
Vinculacién con los planes de estudio; y presentar avances y complicaciones en el
otros docentes desarrollo de las asignaturas
— Buscar el trabajo multidisciplinario y la transversalidad en las materias
para lograr relaciones entre los contenidos vistos en asignaturas diferentes
— Vincularse con profesores de otras escuelas

- ¢Quiénes son los estudiantes de EMS? Conocer sobre psicologia, psicologia
del desarrollo, y desarrollo psicosocial de los jévenes/adolescentes, para
tener mayores posibilidades de orientarlos, tratarlos y actuar
adecuadamente con ellos, conocer ésaber qué y como piensan?

- Cursos para aprender a reforzar la formacion en valores de los jévenes
para educarlos en y para el respeto

Conocimiento del
estudiante,
formacion en

valores . ) .
. y — Manejo de conflictos y control del bullying en el aula
motivacion . ; . )
- Estrategias para motivar a los estudiantes a aprender y tener expectativas
del siguiente nivel educativo
— Desarrollo de tutorias para la orientar a los estudiantes
Actividades — Talleres de cultura general
culturales — Actividades culturales con los estudiante
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Tabla 4.19 Intereses y propuestas de los docentes para el desarrollo profesional

Categoria

Intereses y/o propuestas

Fortalecimiento
de las
habilidades de
lectura y
escritura

— Fomentar la lectura

- Realizar actividades para mejorar la ortografia de los docentes y aprender
estrategias para mejorar la de los alumnos.

- Analisis de textos y difusion de la lectura

- "La habilidad lectora" curso - taller de capacitacion docente con el objetivo
de que el profesor independientemente de la materia que conduzca,
promueva esta actividad como inherente a su clase

Considerar la
frecuencia,
caracteristicas y

oportunidades de

- Que la institucidn ofrezca actualizacidon contante/continua y apoyos para
participar en actividades de desarrollo profesional.

— Se proponen estos tiempos para impartir los cursos: sabatino, mensual,
semestral o en periodos inter-semestrales o verano

- Difusidn oportuna de las convocatorias para los cursos

— Mejorar los costos de los cursos de actualizacion

— Cursos obligatorios

acceso a las - Que el gobierno ofrezca de manera gratuita formacion a los docentes
actividades de —Igualdad de oportunidades en el acceso al PROFORDEMS, dentro del
desarrollo subsistema e indistintamente del subsistema.
profesional — Cursos mas personalizados
(cursos, talleres, - Cursos que realmente ayuden a la mejora de la practica docente, “que
seminarios) valgan la pena”

— Cursos con validez curricular

— Creacion de un programa de actualizaciéon que contara como horas clase,

para no interrumpir las sesiones con los estudiantes.

Apoye - Que Ig institucion b,rinde apoyo en becas u oportunidades para cursar
. . estudios de maestria y doctorado
institucional para o, . .
estudios de — Difusién oportuna de_ las convocatorias para cursar maestria y doctorado
posgrade —Igualdad de oportunidades para acceder a los apoyos otorgados por la

institucion

Fortalecimiento
de la
infraestructura y
materiales para
el trabajo
docente

- Incremento de la bibliografia

— Mejoramiento de los laboratorios y mayor equipamiento de las aulas

— Mejoramiento de la infraestructura tecnoldgica de las instituciones,
incluyendo el acceso a internet en las aulas

- Contar con area de apoyo psicolégico para los alumnos que lo requieran

Formacién en la
disciplina con
que se trata y en
la didactica
especifica de la
asignatura

— Actualizacidén en los contenidos de las asignaturas, preferentemente
proporcionada por un especialista de la disciplina

— Actualizacion en las areas disciplinares que se ensefian, estar al dia en
técnicas e investigaciones del campo de conocimiento

- Vinculacién con otras instituciones (empresas, organizaciones, etc.) para
fortalecer el conocimiento disciplinar

— Certificaciones en las areas disciplinares en que existan, por ejemplo, el
inglés o ensefanza del inglés

- Estrategias de ensenanza y aprendizaje especificas para la disciplina
(didacticas especificas).
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Tabla 4.19 Intereses y propuestas de los docentes para el desarrollo profesional

Categoria

Intereses y/o propuestas

Modificaciones
curriculares a los
planes y
programas de
estudio

— Actualizar los contenidos de las asignaturas

- Revisar los programas de estudio en cuanto extensidn y pertinencia de
contenidos

— Unificacion de los programas de EMS

— Actualizacion de los planes y programas de estudio al enfoque de la
educacion basada en competencias

— Que los programas de estudio sean acordes a los objetivos que se
pretender alcanzar

- Que exista secuencia ldgica en y entre los programas de estudio, ademas
del material necesario para llevarlo acabo

Incorporacion de

- Incorporacion de aulas virtuales y capacitacion para su manejo

— Utilizar la modalidad en linea para cursos de actualizacién y especializacién
en docencia

— Capacitacion en software especializado para el desarrollo de la asignatura

las Tics e o area de conocimiento especifica.
internet en el — Incorporacion y uso de las tics como herramientas y medios de apoyo
proceso (material didactico) en el proceso de ensefianza y aprendizaje
educativo y la — Curso de manejo general de las Tics
formacion — Cursos de habilidades digitales para todos los bachilleratos y no sdlo para
docente los federales

— Manejo de las redes sociales como herramientas para el proceso de

enseflanza y aprendizaje

— Uso del internet como herramienta de investigacion
Evaluacion - Realizar evaluaciones periodicas a los docentes
docente — Recibir retroalimentacién de los estudiantes sobre la practica docente
Desarrollo - Desarrollo ético, moral y en valores del docente.
personal del — Cursos sobre desarrollo humano y empatia
docente: — Cursos de inteligencia emocional y liderazgo
fortalecimiento - Manejo del estrés y herramientas para controlarlo/disminuirlo
de sus - Motivacién para el desarrollo de la profesion docente

caracteristicas -
competencias
personales

De las respuestas de los profesores surgieron tematicas que Ilaman la atencion

y que las instituciones podrian considerar al programar las actividades de

desarrollo profesional. Dentro de las tematicas se encuentran, la vinculacion

con otros docentes, ya sea de la institucién o de otras instituciones. Esta

actividad es importante pues el trabajo colaborativo puede entenderse como

una necesidad de la ensefianza que facilita el acceso a nuevas ideas, permite

establecer relaciones personales mas positivas, estimula la creatividad, adapta

el curriculo al contacto y a las necesidades del alumnado, y sobre todo,
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aumenta las oportunidades que los profesores tienen para aprender y avanzar

en su propio desarrollo profesional (Lopez, 2007).

Por otro lado, se encuentra el interés de los profesores por conocer aspectos
psicoldgicos y sociales de los estudiantes del bachillerato. Aunque esto era de
esperarse ya que el nucleo principal del trabajo docente es el alumno (Imants
y Van Veen, 2010), es poco comun que las instituciones de EMS lo tomen en

consideracion.

La preocupacion de los docentes por saber quiénes son sus alumnos, sus
caracteristicas y cdmo tratar con ellos, resulta fundamental. Para tener
practicas educativas efectivas, los docentes ademas de contar con otra serie de
habilidades y conocimientos también deben conocer las caracteristicas de sus
alumnos, ocupandose de aspectos vinculados con sus relaciones
interpersonales y rasgos cognoscitivos y socioemocionales (Abdalla, 2004 y
Shulman, 1987, citado por Darling-Hammond y E. Wise, 1992). Es mas
probable que los cursos de actualizacion estén enfocados a la mejora de
aspectos pedagdgicos que al conocimiento de aspectos psicosociales de los
estudiantes de los jovenes, lo cual, segun sugieren los profesores, es un tema

necesario.

También, existe una preocupacion por fortalecer las habilidades de la lectura y
la escritura tanto en docentes como en alumnos. Esta propuesta es relevante
pues de acuerdo con Reimers, F. y Jacobs, J. (2008) las competencias de leer
con comprensiéon y de escribir con efectividad comunicativa constituyen la base
del pensamiento ordenado, siendo esenciales para la adquisicion de
conocimientos en diversas disciplinas y para la capacidad de aprender durante
toda la vida y de relacionarse con otros.

Otra propuesta de los docentes para mejorar su desarrollo profesional, es la
modificacién a los planes y programas de estudio; los profesores proponen que
éstos sean pertinentes, con contenidos relevantes y secuencias ldgicas. Al ser

el curriculo una de las principales herramientas del trabajo docente, la opinidn
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de los profesores resulta ser valida en la medida en que ellos son quienes

transforman al curriculo de algo prescriptivo a algo real.

Finalmente, se encuentran las propuestas enmarcadas en la tematica
denominada desarrollo personal del docente. El interés de los profesores por
contar con cursos o talleres para fortalecer aspectos de motivacién con la
profesion, liderazgo, y control del estrés, probablemente se pueda asociar con
condiciones referidas al trabajo docente. En ocasiones la permanencia en la
profesién docente es consecuencia de un sentimiento de satisfaccion con los
logros que se han tenido dentro de ella, o bien a aspectos relacionados con su
calidad de vida, su desempeno y autoestima, elementos que son parte de las
condiciones laborales y que en ocasiones son ignorados (Robadino y Kdrner,
2005). En este sentido, los aspectos que tienen que ver con el fortalecimiento
de competencias personales resultan importantes para el desarrollo profesional
de maestros de EMS.

Hasta este momento se ha hablado de la formacidon del docente, variable
compleja que proporciona informacion importante para la descripcion de la
profesion docente en el bachillerato y su nivel de profesionalizacion; sin
embargo, también la experiencia y condiciones laborales son otros elementos
gue contribuyen a comprender la condicién de la planta docente; sobre éstos

trata el siguiente apartado.

3. Experiencia y condiciones laborales, y percepcion del trabajo
docente.

Analizar la experiencia laboral del profesor, las condiciones laborales en que
realiza su trabajo y la percepciéon que tiene de mismo, puede contribuir a
comprender la profesionalizacidon de la plata docente del bachillerato en tanto
estos aspectos favorecen o no la ejecucidn de la labor del profesor. Este

apartado esta enfocado al anadlisis de estos tres aspectos.
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Cabe sefalar que al igual que en la formacion del docente, en el capitulo de
conclusiones se presentan tablas que sintetizan los resultados plasmados en el

apartado.
3.1 Experiencia laboral en la profesion docente

Para describir la experiencia laboral de los profesores se presenta la siguiente
informacion: anos como docente de EMS, anos como docente en la institucion

en que fue encuestado y los tipos educativos en que el docente ha trabajado.
Experiencia como docente de EMS

La Tabla 4.20 muestra por subsistema, los anos promedio de dedicacién a la
docencia en el tipo educativo y el porcentaje de docentes por anos de
experiencia en la EMS.

Tabla 4.20 Media, SD y porcentaje de docentes por afos de experiencia en
EMS (N;=439)

Afos de experiencia
Media SD 50 De6 Dell De?21l Mas Total
menos  a 10 a 20 a 30 de 31

Subsistema de
EMS (N)

Bachilletdtos de la o5 135 g4 oaa’ 171 37.8 15.9 4.9 100.0

UAA

CBTis 160 175 108 23.7 7.1 29.0 _29.0 __11.2 _ 100.0
Bachilleratos 176 9.4 9.2 494 199 17.0 9.1 45  100.0
incorporados al IEA

Total 427 13.4 10.6 344 143 258 183 7.3 _ 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

El subsistema de Bachilleratos incorporados al IEA es el que presenta el
promedio mas bajo en los afios de experiencia que los profesores reportaron
tener como docentes de EMS (9.4 afios), cuatro puntos por debajo de la media
total de la poblacién, mientras que el subsistema de CBTis tiene el promedio
mas alto con 17.5 anos; con esto, el subsistema de Bachilleratos incorporados
al IEA tienen la planta docente con menos experiencia respecto a los otros

subsistemas, cuestion que también destaca en el analisis bivariado.
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Sin hacer distinciones entre los subsistemas, tres de cada diez profesores tiene
menos de cinco afos como docentes de EMS lo que da cuenta de una
proporcion importe de maestros noveles en el tipo educativo, en contraste con
el 25.6% de profesores que cuenta con 21 afios o0 mas de experiencia, que se

encuentran ya en las Ultimas etapas de vida en la profesion.

Al interior de los subsistemas ocurre lo siguiente, mientras que la mitad de los
docentes de los Bachilleratos incorporados al IEA tienen una experiencia de
cinco afios o menos en el tipo educativo (49.4%), el 53.7% de los docentes de
los Bachilleratos de la UAA cuentan con entre 11 y 30 afios de experiencia, y
en el otro extremo se ubican los profesores de los CBTis en donde el 40.2%
tiene 21 anos o mas de experiencia. Es decir, el subsistema de Bachilleratos

incorporados al IEA cuenta con profesores menos experimentados.

Estos datos son relevantes en la medida en que la experiencia es asociada con
un mayor dominio de conocimientos o habilidades, pues éstos se han ido
reforzando con el tiempo a través de las circunstancias o situaciones vividas a

lo largo de la vida profesional.

Aunque se reconoce que estas posturas son cuestionables, de acuerdo con
Unruh y Turner (1970, citados en Fessler, 1995), los profesores que cuentan
con hasta cinco afios en la profesidn docente se encuentran en un periodo
inicial de la docencia, que se caracteriza por tener dificultades en |la
organizacion y manejo del grupo, el desarrollo curricular y la aceptacion por el

resto de los profesores.

En la linea de estos mismos autores, los profesores que se encuentran entre
los seis y 15 afios de experiencia, periodo denominado building security, ya
han encontrado satisfaccion en el trabajo docente pues “conocen lo que estan
haciendo” con lo que buscan la manera de incrementar sus bases vy
conocimientos, y deciden tomar cursos adicionales y obtener grados
académicos mas altos, tanto para calificar por un mejor salario como para

mejorar su ensefanza.
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Finalmente, los profesores que cuentan con 15 afios o0 mas de experiencia, ya
han entrado en una etapa de maduracion de la profesiéon docente (maturing
period) (Unruh y Turner, 1970, citados en Fessler, 1995), periodo
caracterizado por tener seguridad en su vida profesional; misma etapa en la
que Burden (1982, citado en Fessler, 1995) plantea que los profesores entran
en un estado de confort con las actividades que desarrollan, ademas de
entender el ambiente de la ensefianza y ser capaces de manejar cualquier

situacion que se les presente en ésta.

Aunque estas tres etapas pueden describir las fases de la docencia, se
considera necesario agregar una mas denominada reduccidon paulatina de la
carrera docente (career wind-down), que es la etapa en que el profesor se esta
preparando para dejar la profesidon. Para algunos, este puede ser un periodo
placentero durante el que reflexionan sobre las experiencias positivas que han
tenido y buscan un cambio de la profesion o la jubilacion. Para otros, puede ser
un largo periodo, en el que sienten la culminacién de una tarea forzada o bien
que no pueden esperar mas para salir de un trabajo poco gratificante (Fessler,
1995).

Considerando lo anterior, los docentes de los Bachilleratos incorporados al IEA
mayoritariamente se encuentran en una etapa inicial de la docencia, los
profesores de la UAA se ubican en una etapa de estabilidad de la profesion, y
finalmente, los profesores de CBTis presentan una mayor proporcion de

profesores ubicados en el penultimo y ultimo ciclo de la profesion.

Los ciclos de la vida docente que se han mencionado, llevan a plantear que la
experiencia en la profesién docente esta vinculada a la edad de los profesores;
al respecto, la Tabla 4.21 indica el porcentaje de docentes por edad y afos de

experiencia.

Aunque de manera general, aproximadamente tres de cada diez profesores
tienen cinco o menos afos de experiencia en EMS, este porcentaje varia

respecto a la edad que reportan.
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Tabla 4.21 Porcentaje de docentes por afnos de experiencia en EMS (N:=439)

Afios de experiencia

Edad (N) 50 De6a Della De2la Mas Total

menos 10 20 30 de 31
De 20 a 35 aios 160 71.3 20.6 8.1 0.0 0.0 100.0
De 36 a 50 aios 151 17.2 15.2 48.3 18.5 0.7 100.0
De 51 a 75 afos 103 2.9 4.9 18.4 44.7 29.1 100.0
Total 414 34.5 14.7 25.4 17.9 7.5 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Los docentes que tienen entre 20 y 35 anos de edad, en su mayoria presentan
una experiencia docente en EMS de cinco afos o menos; los profesores entre
36 a 50 afios de edad, se concentran en el rango de experiencia de 11 a 20
anos (48.3%), aunque también se destaca un porcentaje importante (17.2%)
de profesores de este grupo de edad que apenas estd comenzando su labor
docente; finalmente, los profesores de mayor edad tienen 21 afios de
experiencia o mas, es decir se ubicarian en la Ultima etapa de la profesidon
docente de acuerdo a Unruh y Turner (1970, citados en Fessler, 1995). Esto
representa que entre mayor es la edad de los profesores, es probable que

incrementen los afios de experiencia en la profesion.
Experiencia como docente en la institucion de EMS en que fue encuestado

En lo que respecta al nUumero de afios como docente en la institucion (Tabla
4.22), casi la mitad de los profesores (47.2%) tiene menos de cinco aflos como
docente en la institucién donde fue encuestado, y soélo dos de cada diez

maestros han permanecido en la escuela de EMS mas de 31 afios (4.0%).

Tabla 4.22 Porcentaje de docentes por afios de experiencia en la instituciéon

(Ny=439)
Afos de experiencia
Subsistema de EMS (N) 50 De6a Della DeZ2la Mas Total
menos 10 20 30 de 31
Bachilleratos de la UAA 81 38.3 13.6 32.1 11.1 4.9 100.0
CBTis 168 31.0 7.1 29.8 26.2 6.0 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 177 66.7 15.3 13.6 2.8 1.7 100.0
Total 426 47.2 11.7 23.5 13.6 4.0 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Los porcentajes difieren respecto al subsistema. El 66.7% de los profesores de

Bachilleratos incorporados al IEA tienen cinco o menos afios de antigliedad en
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la institucion, mientas que el 43.2% de la planta docente de los Bachilleratos
de la UAA han permanecido en el subsistema de 11 a 30 afios, en contraste
con lo anterior, una tercera parte de los docentes de CBTis cuenta con 21 afos

0 mas en la misma escuela.

Estos resultados pueden vincularse con la antigliedad de los subsistemas, los
Bachilleratos de la UAA y los CBTis cuentan con una mayor trayectoria que el
subsistema de Bachilleratos incorporados al IEA integrado por instituciones
privadas en su mayoria de reciente creacion, con lo que resulta congruente

gue en éstas haya profesores con un menor nimero de afos en la institucion.

En relacion con lo anterior, estos datos ademas de describir la experiencia
laboral, pueden ser un reflejo de la estabilidad en el trabajo que los
subsistemas aseguran a los docentes, por ejemplo el tipo de contratacion, que
como se vera mas adelante es distinto respecto al subsistema, los CBTis
cuentan con un mayor porcentaje de docentes con contratacién de base y
tiempo completo, cuestion que se puede vincular con su permanencia en la

institucion.

La estabilidad en la institucion no es un aspecto menor para el desarrollo
profesional e institucional, pues en gran medida el compromiso con el
cumplimiento de tareas y del proyecto institucional estd asociado a la
estabilidad que la institucion proporciona a los profesores. Una mayor
permanencia en una institucién permite un mejor involucramiento del docente
en las actividades de ésta (Sandoval, 2001); una menor estabilidad en las
instituciones favorece la rotacién del personal docente, fendmeno que tiene

mayores posibilidades de presentarse en los Bachilleratos incorporados al IEA.
Experiencia como docente en diferentes tipos educativos

La profesion docente guarda particularidades al ubicarse en contextos

especificos, en este caso en la EMS; sin embargo, conocer en qué otros tipos

educativos han trabajado los profesores de bachillerato, resulta relevante para
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la fragilidad o fortalecimiento de la profesién docente (Bravo, et al., 2008), por
dos razones, primero porque la experiencia adquirida por los profesores en su
transito por escuelas de diferentes niveles puede contribuir a reforzar sus
conocimientos y habilidades docentes (conocimiento experiencial planteado por
Hinostroza, et al., 2010, y Tardif, 2001, citado por Barrera, 2009), y segundo,
porque este dato apuntala hacia la concentracién en la vida docente en general

y en el bachillerato en lo particular, aspecto del que se habla mas adelante.

Tabla 4.23 Porcentaje de docentes por tipo educativo que ha laborado (N+=439)

Tipos educativos

. EMS y EMS 'y EMS, Educacion
T 2 de EMS (N) EMS Educacion Educacion Basica, y Educacion Total
Basica Superior Superior

Bachilleratos de la UAA 82 28.0 15.9 29.3 26.8 100.0
CBTis 169 60.9 10.1 18.9 10.1 100.0
Ba il 05 178 40.4 29.2 15.7 14.6 100.0
incorporados al IEA
Total 429 46.2 19.1 19.6 15.2 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Como se muestra en la Tabla 4.23, el 46.2% de los profesores ha trabajado
como docente Unicamente en la EMS, lo cual resulta alentador para la
consolidacién de la profesion, pues indica que en el ejercicio de la docencia
estos profesores se dedican exclusivamente a la EMS. Un 38.7% de los
profesores ha trabajado en EMS en combinacion con la educacién basica o con

la educacién superior y, el 15.2% ha sido profesor en los tres tipos educativos.

Los CBTis presentan una mayor proporcién de docentes que han ejercido
Unicamente en la EMS (60.9%) que puede vincularse con que la mayoria de
éstos cuentan con contratacidn de tiempo completo como se vera mas
adelante; en contraste, los profesores de los Bachilleratos de la UAA han
laborado principalmente en EMS y en educacion superior (29.3%), que se pude
relacionar con la adscripcion del subsistema a una IES, aunque también hay
una proporcidon similar de profesores que han trabajado en los tres tipos
educativos (26.8%).
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A diferencia de estos dos subsistemas, los Bachilleratos incorporados al IEA
presentan la mayor proporcion de docentes que han laborado en EMS como en
educacion basica (29.2%), lo cual resulta congruente si se considera que
algunas instituciones particulares de EMS también ofrecen educacion basica,
con lo que estos profesores tienen la posibilidad de ser contratados en la

misma institucion ejerciendo en diferentes niveles educativos.

Los resultados referidos a la experiencia laboral que se han mencionado,
pueden estar vinculados con las condiciones laborales con que cuentan los

profesores, de lo que se ocupa el siguiente apartado.
3.2 Condiciones laborales

Las condiciones laborales configuran otro aspecto vinculado a |la
profesionalizacién de los profesores, el analisis de éstas se realiza a partir de
describir la situacidon contractual de los profesores, la concentracion en la
profesién docente, la carga de trabajo que presentan y elementos asociados

con el ingreso a la profesidn e incentivos recibidos.
3.2.1 Situacion contractual

A través de diferentes normas, la institucién educativa es la que regula la
situacion contractual de quienes ejercen la profesidn docente. Con estas
normas, la escuela estipula para los profesores el tipo de contratacion y las
prestaciones con que cuentan, aspectos que se describen a continuacion
(Bacharach y Mitchell, 1992 y Bravo, et al., 2008).

Tipo de contratacion

La Tabla 4.24 presenta el porcentaje de docentes por subsistema y tipo de
contratacién. En general, casi el 50% de los docentes tienen una contratacién

tipo base, que representa una contratacion indefinida y estable; el resto de
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profesores, presentan tipos de contratacién que hacen fragil a la profesién al

suponer una permanencia inestable dentro de la institucién.

Tabla 4.24 Porcentaje de docentes por tipo de contratacion y subsistema

(Ny=439)
Tipo de contratacion
: Honorarios con Honorarios sin
Subsistema de EMS (N) Base Interinato perspectiva de perspectiva de Total
contrato continuo contrato continuo

SaACAh'”eratos de la 74 365 51.4 10.8 1.4 100.0
CBTis 166  94.0 4.8 0.6 0.6 100.0
Ba g (05 171 12.9 .7 40.9 45.0 100.0
incorporados al IEA

Total 411 49.9 11.7 19.2 19.2 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Aunque el dato proporcionado del 50% resultar alentador, existen diferencias
significativas entre el tipo de contratacion de los profesores y el subsistema de
adscripcion. Nueve de cada diez profesores de los CBTIs tienen una
contratacion tipo base, en contraste con los Bachilleratos incorporados al IEA
en donde esta proporcion es considerablemente menor, sélo uno de cada diez
profesores, lo que refleja una gran diferencia en la estabilidad laboral de los
profesores respecto al subsistema al que pertenecen; aunque en los
Bachilleratos de la UAA tres de cada diez docentes tienen base, existe una alta

proporcion de profesores que tienen contrato interino (51.4%).

También es destacable que, aunque es bajo el porcentaje de docentes con
contrataciéon tipo base en los Bachilleratos incorporados al IEA, el subsistema
presenta una alta proporcién de profesores con contratacién por honorarios
con perspectiva de contrato continuo (40.5%) que podria darles cierta
estabilidad laboral, aunque una proporcién similar (45.0%) presenta una
situacién contractual mas precaria al estar contratada por honorarios pero sin

perspectiva de contrato continuo.

Estas diferencias en el tipo de contratacién se pueden vincular con la

naturaleza y tipo de sostenimiento de los diferentes subsistemas; Loeb y
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Myung, 2010, plantean que tipo de contratacién dependera, entre otros

factores, de la matricula de alumnos, y de las limitaciones de las instituciones.

Al respecto, las instituciones que configuran el subsistema de Bachilleratos
incorporados al IES, al ser instituciones de sostenimiento privado, en su
mayoria de reciente creacién y relativamente pequefias en cuanto a matricula
e infraestructura fisica y administrativa, no han podido configurar mecanismos
internos que permitan asegurar estabilidad laboral a sus docentes lo que

contribuye a una mayor rotacion de la planta docente.

En contraste estan los CBTis, instituciones publicas de corte federal con
presencia estatal vinculadas a la educacidn tecnoldgica, un sistema con mayor
trayectoria y estructura administrativa; y los Bachilleratos de UAA sostenidos
por la estructura de una IES publica y auténoma de tradicion en el estado;
ambos subsistemas por su trayectoria y tipo de sostenimiento tienen
posibilidades de ofrecer, en mayor o menor medida, una contratacién mas

estable a sus profesores.

Con lo anterior, la profesién docente, a partir del tipo de contratacién es
vulnerable en los subsistemas de Bachilleratos de la UAA y en mayor medida
en los Bachilleratos incorporados al IEA al ser inestable la permanencia de los

profesores en la institucion.
Prestaciones

De la mano con tipo de contratacién, se encuentran las prestaciones que la
institucion brinda a los docentes al pertenecer a ella. Algunas de las
prestaciones que se consideran relevantes son: derecho a servicios médicos,
acceso a financiamiento de vivienda, autorizaciéon para ausentarse con goce de
sueldo, derecho a pension, aguinaldo, derecho a préstamos, vacaciones y dias
festivos con goce de sueldo, fondo de ahorro para el retiro, y derecho a

liquidacion.
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Las prestaciones son importantes porque brindan una mayor estabilidad a
quienes ejercen la profesién docente al proveerles cierta seguridad social (Loeb
y Myung, 2010; y Santibafiez, 2010). Se pidi6 a los profesores que indicaran
con cuadles de las prestaciones antes mencionadas contaban en su institucion
(pregunta 19 del cuestionario), informacién que puede coincidir o no con lo
gue la institucién realmente ofrece; a cada prestacion se le asignd un valor de
uno a fin de configurar un indice sumativo, que resulté con valores que van de
cero a nueve. La Tabla 4.25 muestra los resultados obtenidos en el indice por

subsistema.

Tabla 4.25 Porcentaje de docentes por hiumero de prestaciones y subsistema

(Ny=439)
. Numero de prestaciones

U ) Ninguna Dela3 De4 a6 De7a9 Total
51‘;“'””“05 @2 3 ey 0.0 4.9 29.3 65.9 100.0
CBTis 170 1.2 6.5 10.0 82.4 100.0
B o . > 181 40.3 43.1 13.3 3.3 100.0
incorporados al IEA

Total 433 17.3 21.5 15.0 46.2 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Sin distinguir entre subsistemas, casi cinco de cada diez profesores dijeron
tener el maximo numero de prestaciones (46.2%); sin embargo, este
porcentaje se diluye en los diferentes subsistemas. Una alta proporcion de los
profesores de Bachilleratos incorporados al IEA dijo no contar con alguna
prestacién (40.3%), mientras que esta proporcion es nula en el caso de los
Bachilleratos de la UAA y minima en el caso de los CBTis (1.2%), mismos
subsistemas que presentan los porcentajes mas altos de profesores con siete a

nueve prestaciones, con 65.9% y 82.4% respectivamente.

Estos porcentajes tan diversos en las prestaciones que los profesores
reportaron recibir, reflejan las diferencias en las condiciones contractuales al
pertenecer a un subsistema u otro, que como se menciond en el punto anterior
referido al tipo de contratacion, pueden tener su explicacion en el tipo de
financiamiento, trayectoria y estructura del subsistema. En este sentido, los

Bachilleratos incorporados al IEA, tendrian que comenzar a plantearse la
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posibilidad de mejorar, en la medida de lo posible, las condiciones en que

laboran sus docentes.
3.2.2 Concentracion en la profesion docente

Cuando una actividad se desarrolla de manera profesional, ésta demanda la
mayor parte de tiempo de quien la ejerce y éste a su vez obtiene de ella los
recursos necesarios para vivir (Tenti, 2009); lo anterior estad estrechamente
relacionado con la situacién contractual de los profesores, que puede posibilitar
o truncar la concentracion en la profesién docente. Si los maestros encuentran
mayor estabilidad laboral al ejercer la profesién, muy probablemente continden
y se afiancen en ella. Los siguientes resultados estan enfocados en conocer la

concentracidn en la profesion docente de los docentes de EMS.
Tipo de dedicacion

La Tabla 4.26 presenta el porcentaje de docentes por tipo de dedicacién a la
profesion, calculado a partir de promediar el nimero de horas de contratacion
que los docentes especificaron para el semestre anterior y actual; cabe
mencionar que este dato fue solicitado considerando Unicamente a Ia

institucion en donde fueron encuestados.

Tabla 4.26 Porcentaje de docentes por tipo de dedicacion y subsistema

(Ny=439)
Tipo de dedicacion

Tiempo Medio Tres cuartos Tiempo

Subsistema de EMS  (N) parcial tiempo de tiempo completo Total
(Hasta 14 (De 15 a 25 (De 26 a 35 (De 36 a 40

horas) horas) horas) horas)
SiCAh'”eratos dela 59 34.2 54.4 6.3 5.1 100.0
CBTis 169 21.9 36.1 10.1 32.0 100.0
Bachilleratos 168 46.4 32.7 11.9 8.9 100.0
incorporados al IEA
Total 416 34.1 38.2 10.1 17.5 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

De manera general, el 34.1% de los profesores se dedican de tiempo parcial a

la docencia y otro 38.2% de medio tiempo, mientras que este porcentaje para
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el tipo de dedicacién de tiempo completo es considerablemente menor, tan
s6lo 17.5%. Si se distingue entre subsistemas, existen diferencias

considerables.

En comparacién con los otros dos subsistemas, los CBTis presentan una mayor
proporciéon de profesores que dijeron tener tiempo completo (32.0%) en la
institucion en que fueron encuestados, en importante contraste con los
profesores de Bachilleratos incorporados al IEA, en donde el 46.4% son
profesores de tiempo parcial. A diferencia de estos dos subsistemas, los
profesores de los Bachilleratos de la UAA son mayoritariamente docentes de
medio tiempo (54.4%).

Estos datos indican que la profesién docente se refleja débil en los
Bachilleratos incorporados al IEA por ser intermitente, ademas de impactar en
el funcionamiento de la institucion; que los profesores tengan una menor
concentracidon en la profesién en una sola escuela implica que existan pocas
posibilidades de comprometerse con un proyecto institucional, pues al ser poco
el tiempo que los profesores invierten dentro de la escuela, plantea una mayor
dificultad de involucrarse con aspectos organizaciones y académicos de ésta
(Sandoval, 2001).

La Tabla 4.27 presenta el porcentaje de docentes por tipo de dedicacion y
contrataciéon, considerando que ambos aspectos estan asociados a la situacion
contractual de los profesores. Con los resultados obtenidos, se puede
identificar una tendencia entre ambos aspectos, entre mayor sea el tiempo de
dedicacidon en la institucidén, el tipo de contratacidn parece ser mas estable,
aspecto que resulta congruente con el planteamiento de que idealmente las
instituciones deben contar con un alto porcentaje de profesores de tiempo

completo y con contratacién tipo base.
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Tabla 4.27 Porcentaje de docentes por tipo de dedicacion y tipo de
contratacion (N;y=439)

Tipo de contrato

Tipo de dedicacién (N) . Honorarps con Honorarps sin Total
Base Interinato perspectiva de perspectiva de
contrato continuo contrato continuo

Tiempo parcial

(Hasta 14 horas) 135 28.9 16.3 25.9 28.9 100.0
Medio tiempo (de 15 4,0 5q 5 15.5 16.9 16.9 100.0
a 25 horas)
Tres cuartos de

tiempo (De 26 a 35 40 60.0 5.0 15.0 20.0 100.0
horas)
Tie lESRE Mpieto 70 87.1 1.4 7.1 4.3 100.0

(De 36 a 40 horas)

Total 393 50.6 12.2 18.1 19.1 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Casi nueve de cada diez profesores que dijeron tener tiempo completo en la
institucién, reportan una contratacién tipo base; mientras que los profesores
de tiempo parcial en su mayoria se ubican en tipos de contratacion que no
contribuyen a la estabilidad de la profesion, el 54.8% de los docentes con este
tipo de dedicacion tiene contrato por honorarios (sin distinguir entre con y sin
perspectiva de contrato continuo). Como se mencion6 en el apartado de tipo
de contratacién, estos resultados pueden encontrar su explicacion en la

capacidad de las instituciones de brindar estabilidad laboral a sus profesores.
Numero de instituciones educativas en que labora

Teniendo en cuenta que el profesor puede dedicarse de tiempo completo a la
docencia sin necesariamente hacerlo en una sola escuela, condicién que no es
ideal en el ejercicio de la docencia, se presentan las Tablas 4.28 y 4.29 que
describen el nimero de instituciones en que labora el docente por subsistema

de adscripcién y tipo de dedicacién, respectivamente.
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Tabla 4.28 Porcentaje de docentes por niumero de instituciones en que labora
y subsistema (N;y=439)

Numero de escuelas en gue labora

Subsistema de EMS (N) 1 > 3y 4 Total
Bachilleratos de la UAA 78 52.6 34.6 12.8 100.0
CBTis 166 71.7 20.5 7.8 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 176 55.1 27.3 17.6 100.0
Total 420 61.2 26.0 12.9 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

El 61.2% de los profesores Unicamente laboraba en la institucién en que fue
encuestado, cantidad que es coincidente con el dato nacional obtenido por el
INEE (2011) para este mismo rubro. Al igual que a nivel nacional, este
porcentaje es diferente en los subsistemas; con un 71.1%, los CBTis tienen el
porcentaje mas alto de docentes que reportaron trabajar en una sola
institucion, mientras este porcentaje es menor en el subsistema de
Bachilleratos incorporados al IEA (55.1%) y Bachilleratos de la UAA (52.6%).

En comparacion con los profesores de CBTis con tan sdlo 7.8%, los docentes
de los Bachilleratos de la UAA y Bachilleratos incorporados al IEA dijeron
trabajar en un mayor nimero de instituciones educativas (3 y 4 escuelas) con

12.8% y 17.6%, respectivamente.

Que los profesores laboren en mas de una institucién educativa se pude deber
a que trabajar en una sola escuela no les resulta suficiente para solventar sus
necesidades, cuestion que puede estar asociada con el salario que reciben y el

tipo de contratacién con que cuentan en cada institucion.

Idealmente, los profesores deberian trabajar en una sola escuela, lo contrario
implica un mayor desgaste en la ejecucion de profesidon, pues entre otras
cosas, representa una mayor inversion de tiempo en el desplazamiento de una
escuela a otra, ademas de adaptarse a distintos sistemas, formas, ritmos vy
ambientes de trabajo. Ante esto, se vislumbra la necesidad de fortalecer la
profesién docente en los Bachilleratos de la UAA, pero mas aun en los
Bachilleratos incorporados al IEA.
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Ahora bien, la Tabla 4.29 presenta el porcentaje de docentes por niumero de
escuelas en que labora respecto al tipo de dedicacién que reportaron en la

institucion en que fueron encuestados.

Tabla 4.29 Porcentaje de docentes por numero de instituciones en que labora
y tipo de dedicacion (Nr=439)

NUmero de escuelas

Tipo de dedicacion (N) 1 > 3y 4 Total
Tiempo parcial (Hasta 14 horas) 136 56.6 24.3 19.1 100.0
Medio tiempo (de 15 a 25 horas) 153 51.0 34.0 15.0 100.0
Tres cuartos de tiempo (De 26 a 35 horas) 39 66.7 28.2 5.1 100.0
Tiempo completo (De 36 a 40 horas) 73 83.6 15.1 1.4 100.0
Total 401 60.3 26.7 13.0 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Aunque, el 60.3% de los profesores reportaron trabajar en una sola institucion,
este porcentaje es distinto si se analiza por tipo de dedicacidn, identificandose
que entre menor es la cantidad de escuelas en que el profesor trabaja, es
mayor el tipo de dedicacion que reportan; los profesores que dijeron tener
tiempo completo trabajan en su mayoria (83.6%) en una sola institucion,
mientras que el 43.4% de los profesores que reportaron tiempo parcial, lo

hacen en al menos dos escuelas.
Realizacion de otras actividades remuneradas

Otro indicador que contribuye a explicar la concentracion en la profesién
docente es la realizacion de otras actividades remuneradas distintas a la
docencia. Aunque este indicador no se relaciond significativamente con el
subsistema de adscripcion, si lo hizo con el tipo de dedicacion y de

contratacion.

La Tabla 4.30 describe el porcentaje de docentes por realizacion de otra
actividad remunerada y tipo de dedicacion. Analizando los resultados de la
Tabla, se puede apreciar que en la medida en que aumenta el tiempo de
dedicacidon en la profesion docente, decrece el porcentaje de profesores que

realizan otra actividad remunerada, tendencia esperable, pues en la medida en
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que una actividad se ejerce profesionalmente, en este caso la docencia, ésta
demanda la mayor cantidad del tiempo de quien la lleva a cabo (Tenti, 2009).

Tabla 4.30 Porcentaje de docentes por tipo de dedicacion y realizacion de
otra actividad remunerada (Ny=439)

Realiza otra actividad remunerada

Tiempo de dedicacion (N) NG S Total
Tiempo parcial (Hasta 14 horas) 133 49.6 50.4 100.0
Medio tiempo (de 15 a 25 horas) 148 60.1 39.9 100.0
Tres cuartos de tiempo (De 26 a 35 horas) 40 72.5 27.5 100.0
Tiempo completo (De 36 a 40 horas) 67 80.6 19.4 100.0
Total 388 63.1 38.7 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Los profesores que se dedican parcialmente a la profesién docente, presentan
un mayor porcentaje en la realizacién de otra actividad remunerada (50.4%),
mientras que el porcentaje es mucho menor en los docentes de tiempo
completo (19.4%).

En la Tabla 4.31 se presenta el porcentaje de docentes por realizacidon de otra

actividad remunera y tipo de contratacion.

Tabla 4.31 Porcentaje de docentes por el tipo de contratacion y realizacion
de otra actividad remunerada (Ny=439)

Realiza otra actividad remunerada

Tiempo de contratacion (N) No = Total

Base 195 68.7 31.3 100.0

Interinato 44 50.0 50.0 100.0

Hont_)rarlos con perspectiva de contrato 72 47.2 52.8 100.0
continuo

Hont_)ranos sin perspectiva de contrato 74 58.1 41.9 100.0
continuo

Total 385 60.5 39.5 100.0

Chi cuadrada, **p<.01

El 68.7% de los profesores que reportaron una contratacion tipo base no
realizaban otra actividad remunerada, en cambio este porcentaje es menor en
aquellos con tipo de contratacién de honorarios con perspectiva de contrato

continuo.

Resultan interesantes los porcentajes de los profesores con de honorarios sin

perspectiva de contrato continuo, que se supondria, por contar con este tipo de
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contratacion tenderian a realizar otras actividades remuneradas ademas de la
docencia, sin embargo no es asi, casi seis de cada diez docentes sélo se
dedican a la labor de la ensefanza. Con excepcién de la categoria antes
mencionada, se puede observar una tendencia de que entre menos
favorecedor sea el tipo de contratacién, es mas comun la realizacién de una

actividad adicional a la docencia.

Ahora bien, équé otras actividades realizan los profesores? De los docentes que
afirmaron realizar otra actividad remunerada ademas de la docencia (N=149),
Unicamente 144 especificaron el tipo de actividad. Los porcentajes por tipo de

actividad se presentan en la Tabla 4.32.

Tabla 4.32 Porcentaje de profesores por actividad remunerada (Nt=149)

Actividad (N) %
Administro y/o atiendo un comercio propio 30 20.83
Consultorias, asesorias, trabajo independiente 57 39.58
Empleado del sector privado 24 16.67
Empleado del sector publico 26 18.06
Otra actividad 7 4.86
Total 144 100.0

La actividad que concentra un mayor porcentaje de docentes es la realizacion
de consultorias, asesorias o trabajo independiente con un 39.58%, mientras
que la actividad empleado del sector privado es relativamente la que presenta

el menor porcentaje, 16.67%.
Peso de la docencia en el ingreso total mensual

En relacién con lo anterior, se pregunté a los profesores qué porcentaje de su
ingreso total mensual era obtenido por concepto de la docencia, ello debido a
que el ejercicio una profesién implica, entre otras cosas, obtener de ella los
recursos necesarios para vivir (Tenti, 2009). La Tabla 4.33 muestra el
porcentaje de docentes respecto al porcentaje que la docencia representa de
su ingreso mensual. Este indicador no se relaciond significativamente con el

subsistema de adscripcién.
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Tabla 4.33 Porcentaje de profesores por porcentaje que representa
la docencia en su ingreso total mensual (N;=439)

Porcentaje (N) %
Del 1% al 30% 51 12.6
Del 31% al 60% 54 13.3
Del 61% al 90% 45 11.1
Del 91% al 100% 255 63.0
Total 405 100.0

Considerando las dos ultimas filas de la tabla, se podria decir que existe una
alta proporcién de profesores que obtiene la mayoria de su ingreso total
mensual de la docencia, el 74.4% de los profesores obtiene al menos el 61%
de su ingreso de la actividad de la ensefianza, lo que apunta a una

concentracién en la profesidon docente.
3.2.3 Carga de trabajo

Otro aspecto vinculado con las condiciones laborales es la carga de trabajo del
profesor, que tiene que ver con la cantidad de grupos y alumnos atendidos, la
diversidad en las asignaturas impartidas, la realizacién de otras actividades
ademas de la docencia dentro de la institucién, y el tiempo adicional invertido

en la profesion; aspectos que se abordan en los siguientes puntos.
Cantidad promedio de grupos y alumnos atendidos

La Tabla 4.34 muestra el porcentaje de docentes por numero de grupos
atendidos y subsistema, y la Tabla 4.35 presenta el porcentaje de docentes por

numero promedio de alumnos por grupo y subsistema.

A sabiendas de que las condiciones de los docentes pueden variar
considerablemente de un semestre a otro, los datos se construyeron a partir
de la media resultante del nimero de grupos atendidos en el semestre anterior
y en el semestre actual, el mismo criterio se utilizé para calcular el nimero de

alumnos atendidos por grupo.
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Tabla 4.34 Porcentaje de docentes por niumero de grupos atendidos y
subsistema (N;=439)

Numero promedio de grupos atendidos

Subsistema de EMS (N) Hasta 3 grupos De 4 a 6 grupos 7 grupos o mas Total
Bachilleratos de la

UAA 75 54.7 42.7 2.7 100.0
CBTis 159 37.7 54.1 8.2 100.0
Bachilleratos 173 39.9 33.5 26.6 100.0
incorporados al IEA

Total 407 41.8 43.2 15.0 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Sin distinguir entre subsistemas, la mayoria de los profesores atiende de
cuatro a seis grupos (43.2%), un porcentaje similar atiende hasta tres grupos
(41.8%), y tan solo el 15.0% atiende siete grupos o mas. Estos porcentajes
son un tanto similares a la tendencia nacional, de acuerdo con el INEE (2011)
el 35.3% de los docentes de EMS atiende hasta tres grupos y el 22.6% hasta 7
0 mas grupos, que sefala que al menos en este indicador, los subsistemas
considerados en el estudio presentan una carga de trabajo un poco mas
favorable que en resto del pais.

En cuanto al niumero de alumnos por grupo (Tabla 4.35), la mayoria de los
profesores dijeron atender en promedio a 41 estudiantes o mas por grupo
(43.3%), mientras que esta proporcidn es menor en un 20% para grupos de
hasta 25 alumnos (23.7%).

Tabla 4.35 Porcentaje de docentes por alumnos por grupo y subsistema

(Ny=439)
Numero promedio de grupos atendidos
Subsistema de EMS  (N) Hasta 25 De 26 a 40 41 o0 mas Total
alumnos alumnos alumnos

Bachilleratos de la

UAA 76 2.6 38.2 59.2 100.0
CBTis 156 2.6 23.1 74.4 100.0
Bachilleratos 165 53.3 40.0 6.7 100.0
incorporados al IEA

Total 397 23.7 33.0 43.3 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Si bien estos resultados ofrecen un panorama del nUmero de grupos y alumnos
atendidos por profesor y subsistema, leer en paralelo ambas tablas, resulta

conveniente para vincular el nUmero de grupos atendidos por subsistema con
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el tamafio de éstos, aspectos de la carga de trabajo definidos por la institucion
(y sus caracteristicas), haciéndose evidente la importancia que la escuela tiene
como organo regulador de las condiciones de trabajo del profesor (Dubet,
2002, citado por Tenti, 2007b).

Aunque en los Bachilleratos de la UAA la mayoria de los docentes dijeron
atender hasta tres grupos (54.7%) y otro porcentaje importante dijo atender
de cuatro a seis grupos (42.7%), el tamafo de éstos debe tenerse presente, el
59.2% de los profesores de este mismo subsistema dijeron ocuparse de 41

alumnos o mas por grupo; 0 sea, Son pocos grupos pero NUMEerosos.

Que los Bachilleratos de la UAA cuenten con grupos humerosos tiene su posible
justificacion en que es un subsistema que alberga un importante nimero de
matricula en sélo dos planteles, mas de 1 500 estudiantes (IEA, 2011); vy el
hecho de que los profesores se ocupen en su mayoria de tres grupos o menos,
tenga que ver con el tiempo de dedicacidn que reportaron, el 34.2% se dedica
de tiempo parcial a la docencia y otro 54.4% de medio tiempo, por lo que al
ser poca su permanencia en la escuela tienen menos posibilidades de atender a

mas grupos, afirmacion que es congruente con los resultados de la Tabla 4.36.

En comparacién con los docentes de los Bachilleratos de la UAA, la mayoria de
los profesores de los CBTis no sélo atienden a una mayor cantidad de grupos,
el 54.1% se ocupa de cuatro a seis grupos, sino que ademas estos grupos
resultan ser numerosos, el 74.4% los docentes de CBTis dijeron atender en

promedio a 41 alumnos o mas por grupo.

Lo anterior representa que los profesores de los CBTis se ocupan de una mayor
cantidad de grupos que los docentes de los Bachilleratos de la UAA, aunque la
calidad promedio de alumnos por grupos es igual. Que los grupos en los CBTis
concentren una gran cantidad de alumnos tiene una posible explicaciéon en que
este subsistema publico, en tan sdlo cinco planteles alberga al 21.0% del total
de la matricula de EMS en el estado (IEA, 2011); y el hecho de que los

profesores atiendan a una mayor cantidad de grupos se puede vincular con el
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tipo de contratacién y dedicacion de los docentes, que en su mayoria son de
medio tiempo (36.1%) y de tiempo completo (32.0%), con una contratacion
tipo base (94.0%).

De acuerdo con Francesc (2006) y Robadino y Koérner (2005), que los
profesores de los Bachilleratos de la UAA y CBTis atiendan una cantidad
considerable de alumnos por grupo, puede representar un obstaculo para que
realicen mejor su trabajo, por lo que las instituciones deberian crear estrategias

para aminorar la carga de trabajo de los profesores en este sentido.

En contraste con estos dos subsistemas, los profesores de los Bachilleratos
incorporados al IEA presentan un mejor panorama; la mayoria de sus docentes
(39.9%) atiende hasta tres grupos, y la cantidad promedio de alumnos por
grupo €s menor en comparacion con los otros subsistemas, el 53.3% de los
profesores dijeron atender en promedio hasta 25 alumnos; aunque también se
debe destacar que en comparacion con los otros dos subsistemas, éste
presenta el mayor porcentaje de docentes (26.6%) que atienden a siete

grupos o mas lo que representa una alta carga de trabajo.

Seria ideal pensar que esta circunstancia de los profesores de los Bachilleratos
incorporados al IEA esta asociada con el cuidado de sus condiciones laborales,
sin embrago se considera que no es asi, ya que la menor cantidad de alumnos
por grupo se puede deber a la poca matricula que alberga cada una de las
instituciones privadas que integran al subsistema; y la menor cantidad de
grupos atendidos por docente, se puede asociar al tipo de dedicacion y
contrataciéon de los profesores, que en su mayoria, son de tiempo parcial

(46.4%) y con contratacion por honorarios (85.9%).

Como se esbozd en algunos de estos resultados, se considera que la carga de
trabajo es distinta respecto al tipo de dedicacién que los profesores dijeron
tener; la Tabla 4.36 muestra el nimero de grupos atendidos por profesor y

tipo de dedicacion.
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Tabla 4.36 Porcentaje de docentes por nimero de grupos atendidos y tipo de
dedicacion (NT=439)

Numero promedio de grupos atendidos

Tipo de dedicacién (N)

Hasta 3 grupos De 4 a 6 grupos 7 grupos o mas Total
Tiempo
parcial(Hasta 14 137 74.5 21.9 3.6 100.0
horas)
Medio tiempo (de
15 a 25 horas) 154 31.2 61.0 7.8 100.0
Tres cuartos de
tiempo (De 26 a 35 37 13.5 51.4 35.1 100.0
horas)
Tiempo completo
(De 36 a 40 horas) 67 17.9 47.8 34.3 100.0
Total 395 42.3 44.3 13.4 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Se observa que los profesores que dijeron tener tiempo completo en la
instituciéon, atienden a una cantidad mayor de grupos, siete o mas, en
contraste con los profesores de tiempo parcial que atienden a una menor
cantidad de grupos, hasta tres; a diferencia de estas dos categorias, los
profesores de medio tiempo y tres cuartos de tiempo tienden a ocuparse de
cuatro a seis grupos; es decir, con excepcion de los profesores de tres cuartos
de tiempo, se identifica la tendencia de que entre mayor sea el tiempo de

dedicacion, el nimero de grupos atendidos aumenta.

Caracteristicas de las asignaturas impartidas

Un aspecto que se suma a la carga de trabajo de los docentes, es el hecho de
impartir asignaturas que son ajenas a su formacion disciplinaria, o bien,

impartir diferentes asignaturas en distintos grupos.

La Tabla 4.37 muestra el porcentaje de docentes respecto a su opinidn sobre la
frecuencia en que las asignaturas que imparten son coincidentes con su
formacién disciplinaria. Cabe mencionar que en el analisis se omitieron cuatro

casos de CBTis que dijeron es nula la coincidencia entre ambos aspectos.
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Tabla 4.37 Porcentaje de docentes por opinién sobre la coincidencia entre la
asignatura impartida y formacion disciplinaria (N;y=439)

La asignatura es coincidente con la formacidn disciplinaria

Subsistema de EMS (N) La mayoria de las . Total
Regularmente Siempre
veces

Bachilleratos de la

UAA 82 1.3 16.3 82.5 100.0
CBTis 165 8.9 28.0 63.1 100.0
Bachilleratos 176 7.7 24.3 68.0 100.0
incorporados al IEA

Total 423 7.0 24.2 68.8 100.0

Chi cuadrada, *p<.05

Aproximadamente siete de cada diez docentes opinan que las asignaturas que
imparten coinciden con su formacién, lo que puede representar que estos
profesores tienen mayores posibilidades de dominar los contenidos de sus
asignaturas y que por tanto, sus esfuerzos se enfocan en planear y ejecutar su
clase; en contraste con los docentes que imparten materias que no son afines
a su formacion, los cuales tienen que ocuparse de apropiarse del contenido
disciplinar ademas de los aspectos pedagdgicos de su clase, lo que representa

una mayor carga de trabajo, ademas de un doble reto para la docencia.

Al interior de los subsistemas se observa que los profesores de los
Bachilleratos de la UAA manifestaron una mayor coincidencia entre ambos
aspectos, el 82.5% opina que siempre existe coincidencia entre su formacion vy
las asignaturas que imparte; este porcentaje de docentes es menor en los

CBTis con 63.1% y en los Bachilleratos incorporados al IEA con 68.0%.

En contraste, los CBTis con 8.9% y los Bachilleratos incorporados al IEA con
7.7%, presentan un mayor porcentaje de docentes que encuentran que esta
coincidencia es regular, lo cual no resulta conveniente tanto en términos de
carga de trabajo como en aspectos pedagdgicos, ya que el dominio disciplinar

es una parte fundamental para que ocurra la ensefianza.

El hecho de que exista, desde la perspectiva de los docentes, una mayor o
menor coincidencia entre las asignaturas impartidas y su formacién, se deba a
la manera en que la institucion asigna las asignaturas, que va de la mano con

sus necesidades y posibilidades (Loeb y Myung, 2010).
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En algunas instituciones la insuficiencia de personal docente para impartir las
asignaturas de determinado ciclo escolar y la imposibilidad de contratarlos, las
orilla a generar practicas como las siguientes, que contribuyen a este desfase
entre la formacion y las asignaturas a impartir: ocupar al personal
administrativo de la escuela para que se haga cargo de alguna asignatura que
no cuenta con profesor, u ocupar a algun profesor ya contratado para cubrir
esas materias aunque no coincidan con su formacion disciplinaria, con el

objetivo de completar su carga horaria.

Otro aspecto que puede representar una carga de trabajo adicional para los
profesores, es la diversidad de las asignaturas impartidas respecto a los grupos
en que lo hacen. La Tabla 4.38 muestra el porcentaje de docentes por la
variacion entre las asignaturas impartidas respecto a los grupos en que lo
hacen, siendo la Ultima opcidn “se presentan los dos casos mencionados” la

gue representaria mas trabajo para los profesores.

Tabla 4.38 Porcentaje de docentes por caracteristicas de las asignaturas
impartidas y subsistema (N;=439)

Variacién en las asignaturas

Subsistema de EMS (N) Imparte la misma Imparte asignaturas  Se presentan Total
asignatura en uno  diferentes en grupos los dos casos

0 varios grupos diferentes mencionados
Si;h'”eratos C2 B 50.0 15.9 34.1 100.0
CBTis 165 31.5 30.3 38.2 100.0
Bachillewgiog 176 29.0 31.3 39.8 100.0
incorporados al IEA
Total 423 34.0 27.9 38.1 100.0

Chi cuadrada, **p< .01

El 38.1% de los docentes se ubican en la ultima categoria, la que implica una
mayor carga de trabajo: impartir una misma asignatura en varios grupos, a la
par de atender a otros grupos con distintas asignaturas. Esto representa que
los profesores tienen que preparar dos o0 mas materias, cuestion que implica el
manejo de distintos programas de estudio, la elaboracién de varias
planeaciones, el disefio de diversas estrategias de ensefianza, la busqueda
diferentes materiales, la elaboracion de instrumentos de evaluacién, en suma

la aplicacion de su conocimiento pedagdgico (Abdalla, 2004; Hinostroza, et al.,
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2010; Shulman, 1987, citado por Darling-Hammond y E. Wise, 1992; y, Tardif,
2001, citado por Barrera, 2009), que cabe recordar, en los profesores de este

tipo educativo puede resultar deficiente debido a su formacién disciplinaria.

Con base en la variacion de las asignaturas a impartir, los docentes de los
Bachilleratos de la UAA presentan una menor carga de trabajo, el 50%
manifestaron impartir una sola asignatura en uno o mas grupos, mientras que
esta proporcion es menor en los Bachilleratos incorporados al IEA con 29.9% vy
en CBTis con 31.5%, mismos subsistema que tienen los porcentajes mas altos
en la categoria que representa la mayor carga de trabajo, 39.8% y 38.2%

respectivamente.

Con base en estos resultados, los Bachilleratos incorporados al IEA y CBTis
tendrian que buscar estrategias para asignar a sus profesores una carga de
trabajo razonable que les facilite cumplir en tiempo y forma con sus
encomiendas académicas y administrativas (Bravo, et al., 2008; Robadino y
Kdérner, 2005; y Wilson y Corcoran, 1988 citados por Bacharach y Mitchell,

1992), lo cual mejoraria las condiciones en que los docentes ejercen su labor.

Adicionalmente, que los profesores presenten una mayor o menor carga de
trabajo respecto a las asignaturas impartidas por grupo, puede verse influido
por la cantidad de grupos que la institucion tiene por ciclo con la misma carga
de asignaturas. Con ello, en caso de los Bachilleratos incorporados al IEA es
probable que sélo haya uno o dos grupos por ciclo con las mismas asignaturas,
por lo que la probabilidad que tienen los profesores de impartir una misma
asignatura en distintos grupos es menor, en contraste con los casos de UAA y
CBTis, en donde esta probabilidad aumenta al contar con mas de dos grupos

con las mismas asignaturas en un mismo ciclo.
Realizacion de otras funciones y horas extras dedicadas a la profesion

Ahora bien, en lo que respecta al desempeno de una funcion adicional a la
docencia en la institucion y a la cantidad de horas extras dedicadas al trabajo
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docente, se encontré que no existe una relacién estadisticamente significativa
entre estos aspectos con el subsistema de adscripcién; sin embargo, se

presentan algunos datos generales al respecto.

En cuanto a la realizacién de otra funcidon dentro de la institucién, Unicamente
el 21.3% (N=422) de los profesores dijeron desempeiiar otro cargo ademas de
ser maestro; los CBTis y Bachilleratos de la UAA presentaron un mayor
porcentaje de docentes que dijeron realizar una actividad adicional a la
enseflanza, 25.1% vy 21.1% respectivamente, en comparacion con los

Bachilleratos incorporados al IEA, con 13.8%.

En general, los profesores dijeron dedicar en promedio 11.7 horas (con
desviacion estandar de 9.2) adicionales a las contratadas en la actividad
docente, y uno de cada diez maestros manifestd dedicar 21 horas o mas a este
mismo rubro, tiempo que equivale aproximadamente a media jornada laboral
adicional; en este sentido, seria prudente indagar si las instituciones tienen
presente esta inversion de tiempo adicional por parte de los docentes, el tipo
de actividades inherentes a la docencia que los profesores realizan en este

tiempo extra, asi como las razones por lo que lo hacen.

Es decir, las instituciones deben tener presente que la actividad de la docencia
no solo incluye la inversién de tiempo dentro del aula, también requiere tiempo
fuera de ella para atender aspectos relativos a la planeacion de las clases vy
cumplimiento de los asuntos administrativos que, en ocasiones, implica;
tiempo que deberia ser parte de su jornada laboral (Sandoval, 2001; vy
Robadino y Kérner, 2005).

3.2.4 Ingreso a la profesion e incentivos

Los requisitos de ingreso a la profesion docente y los incentivos como
estrategia para asegurar la permanencia en ella, son dos elementos que

también forman parte de las condiciones laborales de los docentes vy
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contribuyen a comprender su profesionalizacion; ambos puntos se desarrollan

a continuacion.
Ingreso a la profesion

Una parte importante para la consolidacidon de cualquier profesién, es que sus
miembros regulen la entrada y permanencia de las personas que quieren
ejercerla (O Sullivan, 2010); asi, la participacion de los profesores en los

procesos de seleccion e ingreso de los nuevos docentes, es fundamental.

La Tabla 4.39 presenta el porcentaje de docentes respecto a los requisitos que
reportan les fueron solicitados al momento de su contratacion; los datos se
presentan de esta manera debido a que los porcentajes son indistintos al
subsistema de adscripcion de los profesores, es decir, no se corrobord una

relacién significativa entre estos indicadores.

Tabla 4.39 Porcentaje de profesores por requisito de ingreso (Ny=439)

Requisito (N) %

Experiencia docente en Educacién Media Superior 435 47.9
Experiencia docentes en otros tipos educativos 435 30.6
Experiencia profesional en su campo laboral 435 60.1
Titulo de licenciatura 435 85.7
Formacién en la asignatura a impartir 435 68.4
Participacion en algun proceso de evaluacidon de sus competencias

docentes realizada por otros maestros de la institucion (por ejemplo: 435 26.5
demostracidn de una clase)

Otros requisitos 435 3.2
Ningun requisito 435 1.2

El requisito mas solicitado fue el titulo de licenciatura (85.7%), al que le siguen
contar con una formacién acorde a la asignatura a impartir (68.4%) y
experiencia en el ambito laboral (60.1%), tres aspectos que estan relacionados
con la formacidén disciplinaria de los profesores y su experiencia en un sector
de trabajo diferente al ambito educativo; en contraste con lo anterior, estan
los requisitos referidos a la experiencia dentro de la profesién sea en EMS o en
otros tipos educativos, que presentan porcentajes menores 47.9% y 30.6%,

respectivamente.
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El requisito de ingreso que involucran directamente la participacién de otros
miembros de la profesiéon en la incorporacién de los nuevos profesores, es la
participacion en algun proceso de evaluacion de las competencias docentes
realizada por otros maestros de la institucidon (por ejemplo: demostracion de
una clase), requisito que solo el 26.5% de los profesores manifestd le fue
solicitado. Lo anterior resulta poco alentador para la fortalecimiento de la
profesién pues no se estd cumpliendo una de sus caracteristicas, que es que

sus miembros regulen el ingreso a ella (O “Sullivan, 2010).

Al analizar este requisito con otros elementos, se encontré que el porcentaje
de docentes que dijeron les fue solicitado participar en un proceso de
evaluacion para ingresar a la profesiéon docente varia dependiendo del tipo de

contratacién (p=0.010), aunque no con el tipo de dedicacién (p=0.770).

Se encontré que sdélo el 34.0% de los profesores con contratacion tipo base
(N=203) dijo haber participado en un proceso de evaluacién para ingresar a la
docencia, y que el 96.2% de los profesores contratados por honorarios sin
perspectiva de contrato continuo, dijeron que dicho requisito no les fue
solicitado; con esto, se identificd que el porcentaje de profesores decrece en la

medida en que el tipo de contratacién es mas inestable.

Con lo anterior, es evidente que existe poco involucramiento de los profesores
en la regulacién del ingreso a la profesidon dentro de las escuelas, mas aun en
el caso de aquellos que por su tipo de contratacion aseguran su permanencia
en la institucion (contratacion tipo base); lo ideal es que este requisito sea
solicitado, y que en el proceso otros docentes efectivamente estén

involucrados.

Adicionalmente, se pregunté a los docentes quién de una serie de actores
influyd mayoritariamente en su contratacion. La Tabla 4.40 presenta los
resultados por subsistema. De los actores que se presentan, el que resulta
fundamental para el afianzamiento de la profesién docente es el grupo de

profesores (colegio o academia), sin embargo la influencia de éste en la
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contratacion de los docentes en general es minima (10.4%) en comparaciéon
con los demas actores, por ejemplo, directores de las instituciones (53.0%) vy

coordinadores académicos o jefes de departamento (31.8%).

Tabla 4.40 Porcentaje de docentes por agente de mayor influencia en su
contratacion y subsistema (N;y=439)

Director Coordinador Grupo de Un Area de
. académico o profesores  externo a N

Subsistema de la . ; recursos  Organizacion

de EMS (N) institucion jefe de (colegio, la humanos sindical Otro

- departamento  academia) institucién kK
Xk k Xk k Xk

Bachilleratos
de la UAA 79 22.8 64.6 15.2 1.3 1.3 0.0 2.5
CBTis 156 45.5 19.2 15.4 9.0 16.7 7.7 3.2
Bachilleratos
incorporados 178 73.0 27.0 3.9 1.7 3.4 0.0 5.6
al IEA
Total 413 53.0 31.2 10.4 4.4 8.0 2.7 4.1

***Chi cuadrada, p<.001, **p<.01

Al interior de los subsistemas la influencia de los profesores en la contratacion
de los nuevos miembros de la planta docente es mayor en los Bachilleratos de
la UAA (15.2%) y CBTis (15.4%), en comparacion con los Bachilleratos
incorporados al IEA (3.9%) subsistema en donde el director es el agente con
mayor influencia en la contrataciéon con 73.0%, dato que resulta légico en la
medida en que las instituciones privadas generalmente no cuentan con una
gran estructura administrativa y académica, con lo que el director asume

diferentes atributos y actividades, entre ellas la seleccion del personal.

A diferencia de la educacién basica, en general en la EMS se aprecia poca
influencia de organismos sindicales en la contratacion de los profesores, siendo
los profesores de CBTis los Unicos que indicaron algun sindicato participd
determinantemente en su contratacion (7.7%) que se justifica en el hecho de
una gran cantidad de docentes de este subsistema se encuentra adscrito al
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion que llega a tener

incidencias en las decisiones que se toman en las instituciones.

Los porcentajes anteriores reflejan que los profesores participan muy poco en
la regulacién del ingreso a la profesion docente y que las decisiones son

tomadas principalmente por otros actores como directores o coordinadores
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académicos, ambos, puestos administrativos de las instituciones; esta cuestion
debilita a la docencia como profesion pues justamente una de las
caracteristicas para que lo sea, es que sus miembros la regulen (Corrigan y
Haberman, 1990; Finckel, citado por Silva, 2004; y Lieberman, citado por
Holey, 2001).

Incentivos monetarios y no monetarios

Otro aspecto importante de las condiciones laborales son los incentivos
monetarios y no monetarios que la institucién procura para los docentes. Lons
incentivos son relevantes al permitir reconocer el esfuerzo y trabajo eficaz de
los profesores, que puede contribuir a elevar la productividad de los
trabajadores de la educacién y lograr mejores resultados (Santibafiez, 2010 y
Vegas and Umansky, 2005, citados por Santibafez, 2010).

La Tabla 4.41 agrupa los porcentajes que se obtuvieron para dos indices
sumativos que indican el nimero de incentivos monetarios y no monetarios
que los docentes afirmaron su institucion promovia (pregunta 22 del
cuestionario), que puede ser coincidente o no con lo que realmente la escuela

hace.

Para construir los indices, a cada incentivo se le asigné un valor de uno; los
incentivos monetarios considerados fueron bono por antigiedad, bono por
puntualidad y asistencia, bono por el logro de buenos resultados de los
estudiantes, y bono por el adecuado desempefio laboral; y los incentivos no
monetarios considerados fueron reconocimiento publico por la realizacidon de
alguna actividad especifica, obtencion de materiales en especie e incentivos no

monetarios basados en el reconocimiento de la antigiedad.

Aunque un alto porcentaje de docentes manifestd que la institucion no
promueve algun incentivo monetario (45.3%), el porcentaje varia con el

subsistema de adscripcién de los profesores.
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Tabla 4.41 Porcentaje de docentes por niumero y tipo de incentivos que
promueve la escuela (Ny=439)

Tipo de incentivo

Subsistema Monetarios*** No monetarios***

de EMS (N) - Total - Total

Ninguno ly2 3y4 Ninguno ly?2 3

Bachilleratos g 555 64.1 7.7 100.0 44.9 52.6 2.6 100.0
de la UAA
CBTis 164 12.2 54.9 32.9 100.0 50.0 43.3 6.7 100.0
Bachilleratos
incorporados 169 85.2 12.4 2.4 100.0 72.8 24.3 3.0 100.0
al IEA
Total 411 45.3 39.2 15.6 100.0 58.4 37.2 4.4 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

El 85.2% de los docentes de los Bachilleratos incorporados al IEA afirmaron que
su institucion educativa no promovia algun incentivo monetario, este porcentaje
es considerablemente inferior en los subsistemas de CBTis con 12.2% vy
Bachilleratos de la UAA con 28.2%, mismos en donde la mayoria de los
docentes dijeron que la escuela promovia al menos uno o dos incentivos

monetarios con 71.8% para los Bachilleratos de la UAA y 87.8% para los CBTis.

Estas diferencias entre subsistemas probablemente se deban a los recursos
con que disponen para solventar los incentivos que ofrecen a sus docentes, lo
que a su vez se vincula con su tipo de sostenimiento. Los CBTis y Bachilleratos
de la UAA al ser subsistemas publicos tienen mayores posibilidades financieras
de destinar partidas para incentivar econdmicamente a su planta docente;
aunado a esto, que los CBTis presenten un mayor porcentaje de profesores
que dijeron recibir de tres a cuatro incentivos monetarios, se deba a que el
subsistema al ser de sostenimiento federal ofrece una mejor situacion laboral a
sus docentes, ademas de tener en cuenta que la mayoria de éstos estan
adscritos al Sindicato de Trabajadores de la Educacion beneficidndose con lo
que la organizacién sindical ha logrado y les ofrece.

En contraste con estos dos subsistemas, esta el subsistema de Bachilleratos
incorporados al IEA conformado por instituciones de sostenimiento privado, en
su mayoria pequefas en infraestructura administrativa y académica, y con
bajos costos de colegiatura que resulta ser su Unica fuente de financiamiento.

Si la institucion privada apenas logra cumplir con los gastos corrientes para su
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funcionamiento y tener una utilidad (que en la mayoria de los casos es una de
sus finalidades principales), entonces sera dificil pensar que quienes dirigen la
escuela, cuenten o decidan destinar recursos econdmicos para incentivar
monetariamente a sus profesores, por lo que en este subsistema el uso de

incentivos no monetarios es mas frecuente en comparacion con los otros dos.

Aunque de manera general, los incentivos no monetarios se promueven en
menor medida que los monetarios, el 58.4% de los docentes dijo que su
institucion no promovia algun incentivo no monetario, este porcentaje varia

con el subsistema de adscripcion de los docentes.

Mientras que el porcentaje de docentes que dijo contar con al menos uno y dos
incentivos no monetarios aumentd en los Bachilleratos incorporados al IEA
(27.3%) en comparacién con su porcentaje de docentes para incentivos
monetarios (14.8%), en los Bachilleratos de la UAA y CBTis los porcentajes de
docentes que dijeron tener incentivos no monetarios disminuyd en comparaciéon

con los porcentajes que presentaron para los incentivos monetarios.

Los resultados de este indice de incentivos no monetarios son preocupantes, en
la medida en que la esfera de la gestion escolar de los subsistemas cuya
funcidon es poner a disposicion de los profesores mejores condiciones para
realizar su trabajo (Abdalla, 2004; y Bacharach y Mitchell, 1992), no esta
atendiendo a su profesorado, uno de los principales motores para la
transformacion de la institucidén, a través de incentivos que no representan un
costo monetario y que en cambio pueden contribuir a motivar a los profesores a

realizar mejor su trabajo y permanecer en la profesién (Santibanez, 2010).

Con lo anterior se dio cuenta del numero de incentivos que, de acuerdo con la
opinion de los docentes la institucién promueve, sin embargo es necesario
saber con cuantos de estos incentivos los profesores dicen haberse
beneficiado, para lo cual también se construyd un indice sumativo en donde a
cada incentivo (monetario y no monetario) se le asigné valor de uno. Los

resultados por subsistema se presentan en la Tabla 4.42, aclarando que en el
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analisis de los incentivos no monetarios, no se consideraron tres casos de
CBTis por ser los Unicos que reportaron contar con tres incentivos no

monetarios.

Tabla 4.42 Porcentaje de docentes por nimero y tipo de incentivos recibidos

(Ny=439)
Subsist q Tipo de incentivo
u s'élv?g]a € (N) Monetarios*** Total (N) No monetarios*** Total
Ninguno 1y2 3vy4 Ninguno ly?2

Siﬂ"”eratos dela ;g 50.0 474 2.6 100.0 78 64.1 35.9  100.0
CBTis 165 26.7 50.9 22.4 100.0 162 67.9 32.1 100.0
Bachilleratos
incorporados al 170 90.6 9.4 0.0 100.0 172 83.7 16.3 100.0
IEA
Total 413 57.4 33.2 9.4 100.0 412 73.8 26.2 100.0

Chi cuadrada, ***<p.001

Sin hacer distincion entre subsistemas, casi seis de cada diez profesores
dijeron no haberse beneficiado con algun incentivo monetario y siete de cada

diez con alguno no monetario.

Al interior de los subsistemas se presentan diferencias importantes. El 90.6%
los profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA dijeron no haber
recibido algun incentivo monetario, mientras que esta proporcion es
significativamente menor en los Bachilleratos de la UAA con 50.0% vy, aun

mas, en los CBTis con 26.7%.

En lo que respecta a los incentivos no monetarios con que los profesores
dijeron haberse beneficiado, se aprecia que aproximadamente seis de cada 10
docentes en los subsistemas de Bachilleratos de la UAA y CBTis no han
obtenido alguno, mientras que esto ocurre en poco mas del 80% de los

profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA.

El analisis de los incentivos monetarios y no monetarios que las instituciones
ponen a disposicion de los docentes, resulta relevante al ser un reflejo de la
contribucion de las instituciones al afianzamiento de la profesiéon docente, en la

medida en los incentivos resultan una estrategia util para mejorar el
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reclutamiento, retencién y condiciones de trabajo de los profesores, e impulsar
su desarrollo profesional (Santibainez, 2010). En este sentido, se podria decir
que incentivar monetaria y no monetariamente al docente, aun es una tarea

pendiente en los tres subsistemas, en mayor o menor medida.

Hasta este momento se han descrito diferentes indicadores para acercase a las
condiciones laborales de los profesores, encontrandose que existen diferencias
significativas en relacion con su subsistema de adscripcidon. Al igual que la
formacioén, las condiciones laborales antes descritas, pueden influir en como el

maestro percibe su trabajo, aspecto del que se encarga el siguiente apartado.
3.3 Percepcion del trabajo docente

De manera tradicional las condiciones laborales habian sido asociadas
exclusivamente con la situacion contractual de los docentes, dejando de lado
otros aspectos que también influyen en la calidad de vida y desempeiio de los
profesores, como la percepcién de su trabajo y su satisfaccion con el mismo
(Robadino y Korner, 2005); con el propdsito de abordar estos dos aspectos, se
presentan los resultados obtenidos para los indicadores satisfacciéon con la
profesion, percepcién del ambiente laboral y percepcion de los recursos para la

docencia.
Satisfaccion de los docentes con la profesion

La satisfaccién laboral se puede interpretar como un estado emocional
agradable o positivo resultado de la valoracion del trabajo que se realiza dia a
dia (Locke, 1976, citado por Galaz, 2003, p. 22). Aunque se reconoce que el
analisis de la satisfaccion laboral de los profesores es complejo y que en si
misma es un tema de investigacion, en este trabajo se buscdé hacer un

acercamiento general al respecto.

Para valorar la satisfaccién de los profesores con aspectos de la profesion

docente, se realizd un indice sumativo a partir de cinco reactivos (pregunta 27
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del cuestionario) referidos a la satisfaccion con el trabajo docente, el
rendimiento de los estudiantes, el trabajo de los administrativos, Ila
infraestructura de la escuela, y con las relaciones con los colegas, en donde a
la categoria “muy satisfecho” se le asignd cinco puntos y a “muy insatisfecho”

un punto.

La Tabla 4.43 muestra el porcentaje de docentes por la puntuacion obtenida en
el indice y subsistema. Indistintamente del subsistema, casi la mitad de los
profesores encuentra una satisfaccion media (49.2%), en contraste con el
porcentaje de los profesores con satisfaccion baja que representa sélo el 4.4%

del total de los docentes.

Tabla 4.43 Porcentaje de docentes por puntaje en indice de satisfaccion con
aspectos de la profesion docente (Ny=439)

Grado de satisfaccion

Subsistema de EMS (N) Baja(De8a1l13 Media (De 14 Alta (De 20 a 25
Total
puntos) a 19 puntos) puntos)

Bachilleratos de la UAA 82 1.2 30.5 68.3 100.0
CBTis 170 4.1 58.2 37.6 100.0
Ba it 05 179 6.1 49.2 44.7 100.0
incorporados al IEA
Total 431 4.4 49.2 46.4 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001

Los Bachilleratos de la UAA presentan un mayor porcentaje de maestros con
una satisfaccién alta en aspectos relacionados a la profesion docente con
68.3%, al que le siguen los Bachillerados incorporados al IEA con 44.7%, vy
finalmente con un menor porcentaje los CBTis con 37.6%. Ademas, la mayoria
de los profesores de CBTis encuentran una satisfaccion media (58.2%) y los
Bachilleratos incorporados al IEA tienen el mayor porcentaje de profesores

insatisfechos con 6.1% en comparacién con los otros dos subsistemas.

Que la planta docente experimente satisfaccién en lo que hace puede impulsar
a los profesores a perfeccionar su trabajo dia con dia. La satisfaccion, al estar
relacionada con diferentes aspectos inherentes al trabajo docentes, puede ser
promovida por la institucion educativa a través de plantear mejores

condiciones laborales para sus profesores, procurar la configuracién de una
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comunidad entre la planta docente y la otra esfera que hace que la escuela
funcione, la integrada por los administrativos y por quienes apoyan la labor del

profesor.

En este sentido, los CBTis y Bachilleratos incorporados al IEA deben identificar
los aspectos que causan insatisfaccidon a sus profesores y atenderlos, ya que

esto puede contribuir a configurar una mejor planta docente.

Adicionalmente, como indicador general de satisfaccién, se realizé a los
docentes la pregunta ¢ési pudiera elegir un trabajo, elegiria nuevamente la
docencia?, cuya respuesta afirmativa se relaciona con un estado de agrado a la
profesion; el 59.9% afirmdé estar totalmente de acuerdo en dedicarse
nuevamente a la docencia, un 33.6% dijo simplemente estar de acuerdo, y

s6lo un 8.4% planted un estado mas o menos fuerte de desacuerdo.

Los porcentajes fueron indistintos al subsistema de adscripcion de los
profesores, tendencia general en la respuesta a este tipo de cuestionamiento
que puede explicarse por una satisfaccion que parte de una motivaciéon
intrinsecamente recompensada (Padilla, L., Jiménez, L. y Ramirez, M. (2007),
lo cual coincide con lo que plantean Farkas y colaboradores (2000, citado por
Loeb y Myung, 2010), quienes establecen que Ila principal fuente de
satisfaccion que los maestros encuentran para permanecer en la docencia, es
percibir que logran una diferencia en la vida de los estudiantes, un sentimiento

de éxito.
Percepcion del ambiente laboral

La percepcion que los profesores tienen de su lugar de trabajo es fundamental
para la eficacia de la docencia y para la actitud que éstos toman respecto a ella
(Bacharach y Mitchell, 1992), por lo que conocer la valoracidon de los docentes

de su ambiente laboral resulté relevante en este trabajo.
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Con base en los reactivos del instrumento Six areas of worklife desarrollado
por Leiter y Maslach (1997, citado por Leiter, 2002), y con el fin de contar con
un indice de percepcién laboral por dimensiéon del ambiente laboral, se realiz6
un analisis factorial con los reactivos del instrumento (Ver Anexo IV, para

cargas factoriales e integracién definitiva de los factores).

A partir del analisis realizado se agruparon seis factores, cuya integracion y
consistencia en reactivos coincidid con lo planteado teéricamente por Leiter y
Maslach (1997, citado por Leiter, 2002); y el puntaje obtenido para cada factor
fue categorizado en percepcion favorable, percepcion neutral y percepciéon
desfavorable. La Tabla 4.44 integra el porcentaje de docentes por puntaje
obtenido para cada factor y subsistema.

Tabla 4.44 Porcentaje de docentes por puntaje de percepcion dimension del
ambiente laboral (N;y=439)

Dimensién
Subsistema de EMS Nivel de percepcion
(N) Desfavorable Neutral Favorable Total
Valores***
Bachilleratos de la UAA 71 9.9 53.5 36.6 100.0
CBTis 139 24.5 59.7 15.8 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 155 23.9 50.3 25.8 100.0
Total 365 21.4 54.5 24.1 100.0
Comunidad
Bachilleratos de la UAA 71 21.1 53.5 25.4 100.0
CBTis 140 26.4 47.9 25.7 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 155 24.5 49.7 25.8 100.0
Total 366 24.6 49.7 25.7 100.0
Carga de trabajo
Bachilleratos de la UAA 71 33.8 31.0 35.2 100.0
CBTis 140 28.6 34.3 37.1 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 155 26.5 36.1 37.4 100.0
Total 366 28.7 34.4 36.9 100.0
Imparcialidad**
Bachilleratos de la UAA 71 28.2 42.3 29.6 100.0
CBTis 140 32.1 47.9 20.0 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 155 15.5 47.7 36.8 100.0
Total 366 24.3 46.7 29.0 100.0
Reconocimiento
Bachilleratos de la UAA 71 18.3 43.7 38.0 100.0
CBTis 140 22.9 45.7 31.4 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 155 31.0 38.7 30.3 100.0
Total 366 25.4 42.3 32.2 100.0
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Tabla 4.44 Porcentaje de docentes por puntaje de percepciéon dimension del
ambiente laboral (Nt=439)

Dimension
Subsistema de EMS Nivel de percepcion
(N) Desfavorable Neutral Favorable Total
Control
Bachilleratos de la UAA 71 32.4 31.0 36.6 100.0
CBTis 140 25.0 40.0 35.0 100.0
Bachilleratos incorporados al IEA 155 36.8 27.1 36.1 100.0
Total 366 31.4 32.8 35.8 100.0

Chi cuadrada, ***p<.001; **p<.01
Notas:
Percepcion desfavorable, menos de -0.5001; percepcion neutral, de -0.5000 a 0.5000; y percepcion
favorable, mas de 0.5001.

Aunque de las seis dimensiones soélo dos guardaron una relacion
estadisticamente significativa con el subsistema de adscripcidén, valores e
imparcialidad, vale la pena destacar algunos datos generales para de las
demas dimensiones, cuyas interpretaciones se basan en lo establecido por
Leiter y Maslach (1997, citado por Leiter, 2002).

En la dimensién comunidad, que se refiere a la calidad del ambiente social de
la institucidn, so6lo una cuarta parte de los profesores lo perciben
favorablemente, lo que significa que el resto los profesores no encuentran una
conexién totalmente positiva con los otros integrantes de su trabajo, es decir,

se sienten aislados y en conflicto con los demdas miembros de la institucion.

Referente a la dimension reconocimiento, se tiene que sblo una tercera parte
de los docentes se perciben realizados, reconocidos y recompensados por sus
contribuciones en el trabajo. Este porcentaje era de esperarse pues como se
menciond, el uso de incentivos monetarios y no monetarios es una practica

que los subsistemas de EMS realizan insuficientemente.

En cuanto a la dimensién valores, que alude a lo que es importante para la
organizaciéon y sus miembros, y cuya valoracion favorable ocurre cuando los
valores de la organizacién y los de sus miembros son congruentes, los

Bachilleratos de la UAA presentan el mayor porcentaje de profesores con una
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percepciéon favorable en la dimensidn (36.6%), que significa que los profesores

encuentran afinidad en los valores, objetivos y misién del subsistema.

Para la misma dimensién, en comparacion con los Bachilleratos de la UAA y
Bachilleraros incorporados al IEA, los profesores de CBTis no sélo presentan el
porcentaje mas bajo en la categoria percepcion favorable (15.8%), también
agrupan el porcentaje mas alto en la categoria percepcién desfavorable
(24.5%). La percepcion desfavorable indica diferencias entre los valores de la
organizacion y los de sus miembros o, que la institucion no practica los valores
establecidos, ademas de reflejar inconformidad de los profesores con la

manera en que la escuela organiza sus actividades y distribuye sus recursos.

Por su lado, el los Bachilleratos incorporados al IEA, presentan un alto
porcentaje en la categoria percepcion desfavorable (23.9%) en comparacion

con los Bachilleratos de la UAA.

En la dimensidn imparcialidad, que se refiere al grado en que la escuela es
consistente en la aplicacién equitativa de sus reglas, asignacion de recursos y
oportunidades, los CBTis, en comparacidén con los otros subsistemas, tienen el
menor porcentaje de docentes con una percepcién favorable (20.0%) y en
congruencia, el mayor porcentaje con una percepcion desfavorable (32.1%);
en contraste, los profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA cuentan
con el mayor porcentaje de docentes con una precepcion favorable (36.8%) y
la menor proporcion de docentes con percepcion desfavorable (15.5%).
Respecto a los profesores de Bachilleratos de la UAA, poco mas de la mitad

cuentan con una percepcion neutral.

Lo anterior indica que mientras los profesores de los Bachilleratos incorporados
al IEA consideran que las decisiones en la institucion se ejercen de manera
abierta tomando en cuenta las diferentes perspectivas de las personas que la
integran y planteando una especie de justicia organizacional; los profesores de
CBTis encuentran que las decisiones institucionales son impuestas por los

intereses de los grupos o personas con poder, que se vincula con una falta de
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respeto en su participacion y una confusién en los valores de la organizacion y
en las relaciones entre las personas de ésta; por ultimo, los profesores de

Bachilleratos de la UAA, guardan una postura intermedia al respecto.

Ahora bien, para contar con un indicador general de percepcion de ambiente
laboral, se realizé un indice sumativo a partir de los puntajes obtenidos en
cada dimensidon a partir del factorial; aunque no se corrobord una relacion
significativa entre la percepcién del ambiente laboral y el subsistema de

adscripcion, los resultados por subsistema se presentan en la Tabla 4.45.

Tabla 4.45 Porcentaje de docentes por puntaje en indice de percepcion del
ambiente laboral (Nt=439)

Percepcidon del ambiente laboral

Subsistema de EMS (N) Desfavorable (6 a Neutra (11 a Favorable (15 a Total
10 puntos) 14 puntos) 18 puntos)
Bachilleratos de la UAA 71 14.1 67.6 18.3 100.0
CBTis 139 19.4 71.2 9.4 100.0
Baclii 05 155 21.9 63.2 14.8 100.0
incorporados al IEA
Total 365 19.5 67.1 13.4 100.0

Algunos datos destacables son que en comparacion con los otros subsistemas,
los Bachilleratos de la UAA presentan el porcentaje mas alto de docentes con
una percepcion favorable del ambiente laboral (18.3%), mientras que los
profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA son quienes tiene una
opinién mas desfavorable (19.5%); los profesores de CBTis en su mayoria
(71.2%) y mas que en cualquier otro subsistema, guardan una postura

neutral.

Lo anterior es importante tenerlo en consideracién pues la coincidencia entre
las expectativas y aspiraciones de los empleados con la realidad del ambiente
de trabajo promueve el compromiso con él, un estado caracterizado por la
energia, el involucramiento y la efectividad, en este sentido los CBTis vy
Bachilleratos incorporados al IEA podrian generar estrategias para ofrecer un

mejor ambiente laboral a su planta docente (Leiter, 2002).
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Percepcion de los recursos para la docencia

Cuando un trabajo se desarrolla profesionalmente, quienes lo ejercen cuentan
con los recursos necesarios para realizarlo sin mayores inconvenientes, por lo
que contar con infraestructura y mobiliario adecuados, y personal de apoyo
para la docencia, resulta necesario para facilitar el trabajo docente (Bacharach,
Bauer y Shedd, 1986, citados por Bacharach y Mitchell, 1992).

Se pregunté a los profesores su percepcidon sobre algunos aspectos de la
infraestructura de la escuela, las caracteristicas de los espacios destinados
para la ensefianza y el trabajo docente, el mobiliario de la institucion, el
mantenimiento y limpieza de las instalaciones en general, y sobre la eficacia de

algunos servicios de apoyo a los docentes (pregunta 19 del cuestionario).

Con las respuestas obtenidas y para la configuracidn de un indice de
percepcidon de infraestructura y mobiliario, y otro de percepcidn del personal de
apoyo a la docencia, se realizé un analisis factorial con la totalidad de la escala
(Ver Anexo V, para cargas factoriales e integracion definitiva de los factores).
Con el analisis factorial resultaron dos dimensiones congruentes con la teoria
estipulada, el puntaje obtenido para cada factor fue categorizado en

percepcidn favorable, percepcion neutral y percepcion desfavorable.

La Tabla 4.46 muestra el porcentaje de docentes por puntuacion en ambos
factores; cabe aclarar que los resultados de esta tabla Unicamente reflejan la
opinién de los profesores que indicaron una valoracion para todos y cada uno
de los 19 atributos incluidos en la escala, es decir, hubo reactivos que no
tuvieron una valoracion debido a que los docentes consideraban que la
institucion no contaba con este atributo, cuestibn que se presentd

principalmente en los Bachilleratos incorporados al IEA.
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Tabla 4.46 Porcentaje de docentes por puntaje de percepcién por dimension

(Ny=439)

Subsist q Dimension
u S'élﬁgna € Infraestructura y mobiliario Personal de apoyo a la docencia***

(N) P-DF P-N P-F Total (N) P-DF  P-N P-F Total
paciileratosde 54 222 206 481 1000 54 93 352 556  100.0
CBTis 123 34.1 35.0 30.9 100.0 | 123 36.6 45.5 17.9 100.0
Bachilleratos
incorporados al 80 32.5 27.5 40.0 100.0 | 80 20.0 46.3 33.8 100.0
IEA
Total 257 31.1 31.5 37.4 100.0 | 257 25.7 43.6 30.7 100.0

***Chi cuadrada, p<.001

Notas:

P-DF= Percepcion Desfavorable (Menos de -0.4001), P-N= Percepcion neutral (De -0.4000 a
0.4000), P-F=Percepcion Favorable (Mas de 0.4001)

La dimensién infraestructura y mobiliario no tuvo una relacion
estadisticamente significativa con el subsistema de adscripcién, la mayoria de
los profesores tienen una percepcion favorable de este rubro (37.4%); en
cambio, la percepcién de los docentes sobre el personal de apoyo a la docencia

si se relaciond con el subsistema de adscripcion.

Los Bachilleratos de la UAA tienen una mayor proporcion de profesores
(55.6%) con una percepcion favorable del personal de apoyo a la docencia, en
contraste con los profesores de los CBTis que en este mismo rubro albergan un
17.9%; en comparacion con estos dos subsistemas los Bachilleratos

incorporados al IEA tienen una percepcion neutral.

Que los profesores manifiesten una percepcion favorable de esta dimension,
representa que encuentran apoyo eficaz de diferentes areas de la institucion,
como la de psicologia educativa, trabajo social, seguridad dentro de la escuela,
y del personal administrativo, asi como eficacia en los procesos

administrativos.

La eficacia de los elementos mencionados, aunque pertenecen a una esfera
institucional diferente a la del profesor, también influyen en la manera en que
éste ejerce su trabajo, por ejemplo, si los procesos administrativos que tiene

que realizar dentro de la escuela son mas eficaces entonces, el profesor
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invertird menos tiempo en realizarlos, ocupandose de otras tareas inherentes a
la docencia. Asi, los CBTis y Bachilleratos incorporados al IEA, podrian tener en
consideracion la percepcion que los profesores tienen de estos aspectos, en
vista de mejorar estos aspectos que facilitan la labor del profesor.

Hasta este momento se ha realizado una descripcién e interpretacion de los
datos obtenidos para la formacidon y condiciones laborarles de los docentes,
variables que permitieron un acercamiento a la profesionalizacidon de la planta
docente, ademas informacion relativa a las caracteristicas socioecondémicas de
los profesores como variable asociada. El siguiente apartado esta enfocado a
plantear las conclusiones a las que se llegé con este trabajo empirico, ademas

de establecer los alcances del mismo.
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CAPITULO V. CONCLUSIONES Y ALCANCES DEL ESTUDIO

Con base de los objetivos planteados en el estudio y en la informacion
contenida en los apartados anteriores de la investigacién, en el presente
capitulo se describen las conclusiones a las que se llegaron respecto a la
profesionalizacién de la planta docente de los subsistemas de EMS abordados,
a partir de su formacién y condiciones laborales, asi como de la variable
asociada caracteristicas socioecondmicas; ademas, reconociendo que existen
aspectos tedricos y metodoldgicos que pueden ser considerados en otros
trabajos, en la segunda parte del capitulo se establecen los alcances del

estudio.
1. Conclusiones

Es indiscutible que el docente juega un papel fundamental en las instituciones
educativas, de su trabajo depende la operacién exitosa del sistema escolar. El
profesor de EMS es quien dia a dia contribuye a la formacién de los y las
jovenes que, con su transito por tipo educativo, se espera coadyuven a

mejorar la sociedad en que se desarrollan.

La presente investigacion tuvo como objetivo valorar la profesionalizacién de
los docentes de EMS, a través de su formacién y condiciones laborales,
propdsito que resulta relevante a la luz de la implementacion de la RIEMS vy del
decreto de obligatoriedad del tipo educativo. Como se menciond Ila
profesionalizacidon no es un aspecto dicotomico en que la profesién claramente
pueda caer o no, es mas bien un continuo en donde ésta se ubica respecto al

logro de las caracteristicas que la definen (Darling-Hammond y E. Wise, 1992).

Con base en los planteamientos del capitulo II y los resultados presentados en

el capitulo V de este trabajo, se encontré que tanto en las caracteristicas

socioecondmicas, como en la formacion y condiciones laborales de los

profesores, existen diferencias estadisticamente significativas respecto al

subsistema de adscripcidén, identificAndose que la consolidacion institucional de
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los subsistemas tiene un peso importante en los resultados que se obtuvieron

y que ningun subsistema presenta condiciones éptimas en todas las variables.

Para facilitar la presentacidon de las conclusiones a las que se llegd se utilizan
tablas resumen que permiten comparar por subsistema los indicadores mas
importantes de las variables consideradas en el estudio, asi como sefalar
aquellos que resultaron tener una relacion estadisticamente significativa con
éste; en las tablas, el signo (+) significa que el subsistema tuvo un mayor
porcentaje de docentes en el indicador en comparaciéon con los otros

subsistemas, el 0 una posicién media y el signo (-) el menor porcentaje.

En cuanto a las caracteristicas demograficas de los profesores (Tabla 5.1),
existe un equilibrio entre el niUmero de mujeres y hombres que ejercen la
profesion docente, con lo que se identifica una participacién importante de la
mujer en el bachillerato. En lo que respecta al estado civil y edad, de manera
general se observé una planta docente configurada por personas casadas

(55.9%) y jovenes (20 a los 35 afios) (38.4%), con una edad promedio de

41.1 anos.
Tabla 5.1 Resumen. Caracteristicas demograficas
) Estado civil Edad: de 20 a 35
[v)
Subsistema Yo de hombres casado*** aR0s***

Bachilleratos de la UAA 0 + 0
CBTis + 0 =
Bachilleratos incorporados al IEA - - +

Chi cuadrada ***p<.001

Entre los subsistemas se observaron diferencias importantes en el estado civil
y la edad, los Bachilleratos incorporados al IEA cuentan con la planta docente
mas joven y con estado civil soltero(a); si se vincula edad con experiencia
docente esto representaria que el subsistema tiene a los profesores con menos
experiencia; en contraste a los profesores de los Bachilleratos del IEA, estan
los docentes de CBTis, mayores en edad y con estado civil casado (a), que los

ubicaria en una etapa de mayor madurez y con mayores responsabilidades
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familiares (Vaillant y Rossel, 2006), condicion que puede nutrir la presidon de
contar con un trabajo que les brinde estabilidad econdmica.

En lo que respecta a las caracteristicas socioecondmicas (Tabla 5.2), se
encontré una planta docente en su mayoria con nivel medio de posesion de
bienes y servicios (48.5%), que aportan del 76 al 100% del ingreso total
mensual de su familia (47.1%), y que es la primera generacion de su familia

con educacién superior.

Ademas, se identificd una relacion entre el porcentaje del ingreso obtenido por
concepto de la docencia y la puntuacién en el indice de posesion de bienes vy
servicios; relacion que sugiere que los profesores con una mayor posesion de
bienes y servicios, probablemente la hayan logrado con base en la realizacion
de una actividad distinta a la docencia, lo que sugiere que los profesores no
estan obteniendo de ella lo necesario para vivir, aspecto que apunta a la
fragilidad de la profesidon (Tenti, 2009).

Tabla 5.2 Resumen. Caracteristicas socioeconémicas

Nivel alto de Aporta del 76 al Padre con
osesién de 100% del ingreso escolaridad de
Subsistema bi P L total mensual de su educacion
ienes y servicios = -
egras: familia superior
Xk Xk Xk x
Bachilleratos de la UAA + 0 +
CBTis 0 + 0

Bachilleratos incorporados al IEA - = 3

Chi cuadrada ***p<.001

Para las caracteristicas socioeconémicas, se puede concluir que los profesores
de los Bachilleratos de la UAA presentan las mas favorables, al tener los
mejores porcentajes en el nivel alto de posesion de bienes y servicios y en el
nivel de escolaridad del padre, ademas de colocarse en una postura media en
cuanto a la aportacién total mensual que realiza a su familia. Los docentes que
presentan las caracteristicas socioecondmicas menos alentadores son los

adscritos al subsistema de los Bachilleratos incorporados al IEA.
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Ahora bien, el dominio de un cuerpo definido de conocimientos para el
desempefio de una funcién social especifica es una de las principales
caracteristicas que definen a la profesiéon (Fernandez, 2001), en este sentido la
variable formacion del docente (desagregada en formacién disciplinar vy
formacién para la docencia) fue central en el analisis de la profesionalizacion

de los profesores.

Respecto a la formacién disciplinaria de los profesores (Tabla 5.3), aunque
resulta alentador que el 90.3% de los docentes cuenta con el grado de
estudios idoneo para ejercer como tal en el tipo educativo, la licenciatura,
existen diferencias importantes en los grados académicos de los docentes por

subsistema.

Tabla 5.3 Resumen: formacion disciplinaria del docente

Grado g8 Gresolis Al menos 2 programas
Subsistema Ilcelc;itura Maffirla en el area disciplinar
Bachilleratos de la UAA - + +
CBTis 0 0 0
Bachilleratos incorporados al IEA + -

Chi cuadrada ***p<.001

Seis de cada diez profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA
reportaron tener Unicamente licenciatura y una quinta parte registré estudios
menores a ésta, en contraste con los profesores de los Bachilleratos de la UAA

en donde seis de cada diez tienen grados superiores a la licenciatura.

Con esta condicién, se puede plantear que los profesores de los Bachilleratos
incorporados al IEA presentan la formacién disciplinaria mas deficiente, lo cual
puede reforzarse mediante dos vias: que el subsistema avance en la
determinacion de estrategias enfocadas al mejoramiento de la formacién
disciplinaria de sus profesores, o bien, que establezcan mejores estandares
para el ingreso a la profesién docente que pude contribuir a asegurar cierta
calidad en la ensefianza (Loeb y Myung, 2010).
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Adicional al grado académico, independientemente del subsistema se detecto
la necesidad de reforzar la formacion disciplinaria de los docentes en servicio,
pues poco mas del 70% de los profesores no ha tomado algun curso, taller o
diplomado en su area disciplinar.

Con los resultados obtenidos, se identificaron tareas pendientes en el
reforzamiento de la formacién disciplinar de los docentes por parte de las
instituciones educativas que los albergan, por ejemplo, mejorar el apoyo que
les brindan para realizar estudios de posgrado, pues sin distinguir entre
subsistemas, se encontré que para cursar maestria o doctorado, menos de la

mitad de los profesores contd con alguna beca.

Referente al campo disciplinar al que pertenece la licenciatura que los
profesores reportaron, como era de esperarse (Lozano, 2009), ocho de cada
diez docentes la cursaron en campos disciplinares distintos al de la Educacién;
en cuanto al grado de maestria, cuadro de cada diez docentes la estudiaron en
relacién con el campo disciplinar de la Educacion, siendo las IES privadas las
de mayor preferencia para hacerlo, cuestién que se puede asociar con el
interés de los profesores de mejorar sus conocimientos en el campo educativo
0, con que los docentes encuentran en las IES privadas una oferta educativa
de posgrado enfocada en la educacién accesible en costo y tiempo, que les

permite obtener el grado académico rapidamente.

Esta condiciéon de los profesores en cuanto a su formacion disciplinaria debe
ser considera por quienes planean y ejecutan los programas de formacién para
la docencia, pues representa que para muchos profesores por su formacion
disciplinaria, estos programas son su Unica posibilidad de acercarse al resto de
los conocimientos que hacen de la docencia una profesion, sobre todo al
pedagdgico y el curricular (Abdalla, 2004; Shulman, 1987 citado por Darling-
Hammond y E. Wise, 1992; y Tardif, 2001 citado por Barrera, 2009).

Por altimo, con el analisis de las IES de las que provenian los profesores, se

identificd tanto para el grado de licenciatura como de maestria, una tendencia
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a formarse y luego trabajar en instituciones similares, sugiriendo el peso de
una socializacion formativa de los docentes de este nivel, en donde tienden a
converger con el modelo en el que ellos han sido formados, lo que puede ser

materia de futuros estudios (Padilla, 2007).

En la formacidn para la docencia (Tabla 5.4) se puede concluir lo siguiente. De
manera general el 35.2% vy el 91.7% de los docentes no ha participado en
algun programa de formacion en el area de educacion y en el area de TICs,
respectivamente, a lo que se afade Unicamente un 30.5% de docentes
egresados del diplomado en competencias docentes del PROFORDEMS y un
8.4% de profesores egresados de la especialidad que promueve el mismo
programa. Se podria decir que es una planta docente que necesita del
fortalecimiento de su formacién para la docencia, en mayor o menor medida

dependiendo del subsistema de adscripcion, como se explica a continuacion.

Tabla 5.4 Resumen: formacion para la docencia

Ningun Al menos 2
programa programas  Desconocen el Egresados del  Desconocen la  Egresados de
Subsistema en el area en el area diplomado diplomado especialidad la especialidad
de de PROFORDEMS  PROFORDEMS PROFORDEMS PROFORDEMS
Educacion Educacion S Hokx g *x
Xk %k
Bachilleratos
de la UAA " + 0 0 0 0
CBTis + 0 - + - +
Bachilleratos
incorporados 0 - + - + -
al IEA

Chi cuadrada ***p<.001, ** p<.01

Los Bachilleratos de la UAA presentan un mayor porcentaje de docentes con al
menos dos programas de formacidn en el area de educacion, mientras que los
Bachilleratos incorporados al IEA y los CBTis tienen los mayores porcentajes de
docentes con ningun curso, taller, seminario y/o diplomado en el area de
Educacién, con lo que sugiere que estos subsistemas deberian mejorar sus

estrategias y programas de formacion docente.

En lo que respecta a los programas del PROFORDEMS, principal estrategia de

formaciéon docente a partir de la RIEMS, los CBTis presentan la mayor
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proporcion de profesores que conocen y han egresado de los programas de
formaciéon del PROFORDEMS; mientras que gran parte de los profesores de los
Bachilleratos incorporados al IEA desconocen su existencia; por su lado, los
Bachilleratos de la UAA han creado sus propios procesos de formacién. Lo
anterior, es sefial de que una politica educativa nacional no ha logrado ser

transversal entre los subsistemas de EMS.

En suma, respecto a la formacion para la docencia, los profesores de los
Bachilleratos de la UAA son quienes mas han cursado programas en el area de
educacién, por su parte el subsistema de CBTis presenta un mejor
posicionamiento en los indicadores del PROFORDEMS, mientras que los
Bachilleratos incorporados al IEA tienen una situacidn menos favorable tanto
en los programas de formacion, como en los indicadores del PROFORDEMS, lo
gue indica que nuevamente este Ultimo subsistema alberga a los profesores
con la formacién mas deficiente, por tanto, una planta docente menos

profesionalizada.

Pasando al desarrollo profesional enfocado en la formacion docente (Tabla
5.5), se encontré que de manera general el 78.2% de los profesores opina que
su institucién ofrece cursos, talleres y seminarios como actividades de
desarrollo profesional enfocadas en su actualizacion y formacion, y que el
59.6% tiene una percepcion favorable de éstas, proporciones que son distintas

dependiendo del subsistema de adscripcion de los profesores.

Tabla 5.5 Resumen: desarrollo profesional y formacién

La institucidn ofrece Percepcion desfavorable de
Subsistema actividades de desarrollo las actividades de desarrollo
profesional *** profesional *
Bachilleratos de la UAA + 0
CBTis 0 +

Bachilleratos incorporados al IEA - -

Chi cuadrada, ***p<.001, *p<.05

Aunque al menos ocho de cada diez docentes de los Bachilleratos de la UAA y
CBTis dijeron que la institucidn ofrecia actividades de desarrollo profesional,

estos subsistemas tienen los porcentajes menos favorables en la valoracion de
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estas actividades, contrario a lo que sucede con los profesores de los
Bachilleratos incorporados al IEA. Con esto se podria evidenciar que no basta
con que las escuelas ofrecen actividades de desarrollo profesional, sino que es

necesario que éstas cumplan con las expectativas de los profesores.

Contrario a lo esperado, los profesores propusieron actividades para fortalecer
su desarrollo profesional que no se tenian previstas, por ejemplo: programas
de formacion que contribuyan a conocer quiénes son los estudiante de EMS,
formacién en valores y motivacion, la realizacion de actividades culturales, el
fortalecimiento de las habilidades de lectura y escritura, promover la
vinculacién con otros docentes, fortalecer la formacion disciplinaria y la
didactica especifica de la materia que imparten, la modificacién de planes vy
programas de estudios y la incorporacion de las TICs e internet en el proceso

educativo y en la formacion docente.

Estas diversas opiniones de los profesores en cuanto a su desarrollo
profesional, se sugiere sean consideradas por los subsistemas al momento de
planear sus estrategias y programas de formacion docente a fin de construir
una oferta de formacién acorde a las inquietudes del profesorado, que puede

contribuir a incrementar su participacion en los programas de formacién.

Ahora bien, otra variable que contribuye a explicar la profesionalizacion de los
docentes, es la configurada por las condiciones laborales en que los profesores

ejercen su trabajo, de éstas se puede concluir lo siguiente.

Referente a la experiencia laboral de los profesores (Tabla 5.6), una tercera
parte tiene una experiencia en la docencia igual o menor a cinco afios (34.4%)
ubicandose en una etapa inicial de la docencia (Unruh y Turner, 1970, citados
por Fessler, 1995); casi la mitad de los profesores (47.2%) tiene menos de
cinco afios como docente en la institucidon donde fue encuestado; y ha
trabajado Unicamente en EMS (46.2%) lo que apunta a la concentracion en la
profesién docente especificamente en bachillerato, indicador favorable para la

profesionalizacion.
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Aunado a lo anterior, se encontré que edad y experiencia estan relacionadas
significativamente, aunque se identific6 que un 17.2% de los docentes que

tienen de 36 a 50 afos van iniciando en la profesién docente.

Tabla 5.6 Resumen: experiencia laboral

5 afnos 0 menos como 5 anos o menos en Docente
Subsistema docente de EMS la institucion Unicamente de EMS
KKk KKk XKk
Bachilleratos de la UAA 0 0 -
CBTis - - +
Bachilleratos i + 0

incorporados al IEA

Chi cuadrada, ***p<.001

Considerando los tres aspectos que contempla la Tabla 5.6, el subsistema de
Bachilleratos incorporados al IEA tiene la planta docente menos fortalecida al
presentar un mayor porcentaje de docentes que van iniciando en la profesion
(Fessler, 1995), y que llevan poco tiempo en la institucién, ademas de una

proporcion importante de docentes que trabajan en mas de un tipo educativo.

En contraste con este subsistema estan los CBTis que cuentan con los docentes
mas experimentados, ubicados en las Ultimas etapas de la vida docente
(Fessler, 1995), y con una mayor estabilidad en la institucidon; y los
Bachilleratos de la UAA, que aunque tienen el menor porcentaje de docentes
dedicados Unicamente a la EMS, se posicional de manera intermedia en los

otros dos indicadores.

Esta condicién de los profesores en cuanto a su experiencia laboral, puede
vincularse con la antigliedad de los subsistemas y estabilidad laboral que éstos
ofrecen a sus docentes; los Bachilleratos de la UAA y los CBTis cuentan con
una mayor trayectoria que el subsistema de Bachilleratos incorporados al IEA
integrado por instituciones privadas en su mayoria de reciente creacién, con lo
gue resulta congruente que en éstas haya profesores con un menor niumero de
anos en la institucién y con una estabilidad laboral fragil que favorece la

rotacion del personal docente.
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Lo anterior esta relacionado con otros aspectos de las condiciones laborales, la
situacion contractual de los profesores y, la regulaciéon del ingreso a la

profesidn e incentivos recibidos en ella (Tabla 5.7).

En general, casi la mitad de la planta docente reportd una contratacion tipo
base (49.9%), un alto numero de prestaciones (de 7 a 9) (46.2%), nulos
bonos monetarios (45.3%) y no monetarios (58.4%), y un ingreso a la
profesién determinado por actores distintos a la academia de la institucion; con
algunos de estos resultados se podria pensar en una profesion docente
fortalecida, sin embargo es una condicidn que cambia respecto al subsistema

de adscripcion.

Tabla 5. 7 Resumen: situacion contractual, ingreso e incentivos en la
profesion docente

Contrato Méaximo Maximo numero Méaximo numero Influencia de
. tipo numero de de bonos de bonos no otros docentes en
Subsistema ) 1 5 -
base prestaciones monetarios monetarios (3) el ingreso a la
RS (7a9) (3y4) *¥*x AR profesion ***
Bachilleratos de la
UAA 0 0 0 3 0
CBTis + + + + +

Bachilleratos
incorporados al IEA

Chi cuadrada, ***p<.001

El subsistema de CBTis agrupd a los profesores con las mejores condiciones
laborales, al reportar un mayor porcentaje de docentes con contratacion tipo
base (contratacion indefinida y estable), con el mayor niumero de prestaciones

y bonos monetarios y no monetarios.

En comparacién con los CBTis, los profesores de Bachilleratos de la UAA en su
mayoria son de contratacion tipo interino, cuentan con el maximo nimero de
prestaciones y se ubican en una posicion media en cuanto a los incentivos

monetarios, y baja en los incentivos no monetarios.

Por su parte, los profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA registraron
la situacion laboral menos favorable. La mayoria de sus docentes mantiene una

contratacion por honorarios con perspectiva de contrato continuo, con entre 1
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y 3 prestaciones, y con pocas posibilidades de recibir bonos monetarios y no

monetarios.

Estas diferencias en las condiciones laborales de los profesores estan
determinadas fuertemente por la trayectoria, estructura administrativa y tipo
de sostenimiento de los subsistemas, con ello los CBTis y Bachilleratos de UAA
al ser publicos y dependientes de instituciones fuertes en su estructura
administrativa como la DGETI y la UAA, tienen mayores posibilidades de
brindar a sus docentes una mayor estabilidad laboral, en comparaciéon con los
Bachilleratos incorporados al IEA integrados por escuelas privadas, en general

poco consolidadas.

Ahora bien, en contraste con lo que una profesion representa, y sin distincion
entre subsistemas, se corrobord que el ingreso a la profesidon docente estd
regulada por actores de la institucion educativa distintos a los profesores, lo
cual la debilita. La participacion de los profesores en los procesos de seleccion
e ingreso a la profesion docente es minima; soélo el 10.4% de los profesores
reporté que la academia (grupo de profesores) tuvo mayor influencia en su
contratacion, aunado a que indistintamente del subsistema de adscripcion los
requisitos de ingreso mas solicitados fueron contar con titulo de licenciatura
(85.7%) vy tener formacion en la asignatura a impartir (68.4%), en
comparacién con la participacion en algin proceso de evaluacion de las
competencias docentes realizada por otros maestros de la institucion, por

ejemplo: demostracién de una clase (26.5%).

Adicionalmente, se encontrd que el porcentaje de docentes que dijeron les fue
solicitado participar en un proceso de evaluacién para ingresar a la profesion
docente varia dependiendo del tipo de contratacién, aunque no con el tipo de
dedicacién; se identific6 que el porcentaje de profesores que dijeron haber
participado en un proceso de evaluacion para ingresar a la profesion, decrece
en la medida en que el tipo de contratacidn es mas inestable; una tercera

parte de los profesores con contratacion tipo base dijo haber cubierto este
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requisito y casi el 100% de los profesores contratados por honorarios sin
perspectiva de contrato continuo, dijeron que dicho requisito no les fue

solicitado.

A partir de estos resultados se sugiere un mayor involucramiento los
profesores en la regulacién del ingreso a la profesién docente en las escuelas,
mas aun de aquellos que por su tipo de contratacion aseguran su permanencia
en la institucion (contratacion tipo base), pues de acuerdo con O Sullivan
(2010) una caracteristica fundamental de la profesiéon es que sus miembros

regulen el ingreso a ella.

Pasando a las condiciones laborales, elementales para la determinacion de la
concentracidon en la profesion docente (Tabla 5.8), se cuenta con una planta
docente dedicada de tiempo parcial (34.1%) y medio tiempo (38.2%) a la
profesidn, y que labora en una sola escuela (61.2%); porcentajes que varian
segun el subsistema de adscripcion.

Tabla 5.8 Resumen: concentracion en la profesion docente

S Tiempo de dedicacion, tiempo Trabaja sélo en una
completo *** escuela ***
Bachilleratos de la UAA 0 =
CBTis + +
Bachilleratos incorporados al IEA - 0

Chi cuadrada, ***p<.001

Los profesores de CBTis tienen mejores indicadores en la concentracion en la
profesién docente, pues presentan un mayor porcentaje de docentes de tiempo
completo y que trabajan en una sola institucién, en contraste con los
profesores de los Bachilleratos incorporados al IEA que se dedican
parcialmente a docencia y trabajan en mas de una escuela, lo que indica que

profesidn docente se refleja débil en este subsistema.

Esta condicion debe ser considerada en la medida en que una mayor
permanencia en la escuela puede implicar un mayor involucramiento de los
profesores en el proyecto educativo o actividades de la institucién (Sandoval,
2001).
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Se corrobord una relacion entre el tipo de dedicacion con el tipo de
contratacién y con el nUmero de escuelas en que trabajan los docentes. Existe
la tendencia de que entre mayor sea el tiempo de dedicacidon en la institucion,
el tipo de contratacién parece ser mas estable, y el nUmero de escuelas en que
trabajan mas reducido; casi nueve de cada diez profesores que dijeron tener
tiempo completo en la institucién, reportan una contratacion tipo base, y ocho
de cada diez docentes con este mismo tipo de dedicacién, trabajan en una sola

escuela.

Para finalizar con el indicador de concentracion en la vida docente, se tiene que
seis de cada diez profesores obtienen de la docencia del 90 al 100% de su
ingreso mensual, que coincide con la idea de que el ejercicio profesional de la
docencia debe brindar los recursos necesarios para vivir de ella (Tenti, 2009);
y que la realizacién de una actividad adicional a la ensefanza es indistinta al
subsistema de adscripcidon pero no al tipo de dedicacion y tipo de contratacion.
Los profesores que tienen una mayor dedicacién a la profesidon docente y un
tipo de contratacién mas estable, no suelen realizar otra actividad remunerada.
En este sentido es ideal que los subsistemas cuenten con profesores de tiempo

completo y con una contratacion estable.

Un ultimo aspecto de las condiciones laborales es la carga de trabajo (Tabla
5.9) que reportan los profesores (Tabla 5.9). Algunos autores (Bravo, et al.,
2008; Robadino y Kérner, 2005; y Wilson y Corcoran, 1988 citados por
Bacharach y Mitchell, 1992) plantean que una carga de trabajo razonable

puede contribuir a la realizacion eficaz de las tareas implicadas en la docencia.

Tabla 5.9 Resumen: carga de trabajo

Atiende Atiende 41 o Coincidencia de la Desempefia otra
Subsisterna hasta 3 mas alumnos formgaon con la(s) 'fun'C|or.1’en la
grupos por grupo asignatura(s) institucion -no
orok *okx impartida(s)* significativa-
Bachilleratos de la UAA + 0 + -
CBTis - + - +
Bachilleratos 0 _ 0 0

incorporados al IEA

Chi cuadrada, ***p<.001, *p<.05

176



En este sentido, los profesores que presentarian dificultades en su tarea
docente, son los adscritos a los CBTis quienes reportaron una mayor carga de
trabajo al atender a un mayor nimero de grupos, que ademas son NnUMerosos,
aunado a que desde su perspectiva, no siempre existe coincidencia entre la
asignatura que imparten y su formacién, e indicaron realizar una actividad
adicional a la docencia dentro de la institucion. Con ello, aunque los profesores
de CBTis tienen las mejores condiciones laborales, también presentan la mayor

carga de trabajo.

Por su parte, la mayoria de los profesores de los Bachilleratos de la UAA
presentan una carga de trabajo media, y los docentes de los Bachilleratos
incorporados al IEA una carga de trabajo menor en comparacion con los otros
dos subsistemas, al atender a una menor cantidad de grupos y alumnos,
aunado a que los profesores de este subsistema dicen que su formacion

siempre es coincidente con las asignaturas que imparten.

Ahora bien, tradicionalmente las condiciones laborales habian sido asociadas
Unicamente con la situacidon contractual de los profesores, dejando fuera
aspectos como la percepcion y satisfaccion con el trabajo docente, que también
influyen en su calidad de vida y desempefo (Robadino y Koérner, 2005). Al
respecto, la Tabla 5.10 muestra cdmo se posicionaron los subsistemas en

diferentes indicadores de percepcién y satisfaccién con el trabajo docente.

Tabla 5.10 Resumen: percepcién del trabajo docente

Satisfaccién Percepcién Percepcién Personal favorable
. alta en el indice favorable del favorable de la de personal de
Subsistema . - . .
de satisfaccion ambiente infraestructura y apoyo a la
*xok laboral mobiliario docencia ***
Bachilleratos de la
UAA + + + +
CBTis - - - -
Bachilleratos 0 0 0 0

incorporados al IEA

Chi cuadrada, ***p<.001

Los docentes de CBTis tienen un menor porcentaje de docentes con alta

satisfaccion en aspectos relacionados con la docencia, ademas de tener los
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menores porcentajes de profesores con percepcidon favorable del ambiente

laboral, infraestructura y personal de apoyo a la docencia.

En contraste con los profesores de CBTis, los profesores de los Bachilleratos de
la UAA tuvieron el mayor porcentaje de docentes con una postura favorable en
todos los indicadores de percepcion en comparacién con los otros subsistemas.
Que los profesores se encuentren satisfechos con su trabajo y perciban un
ambiente laboral favorable incide en el fortalecimiento de la profesion; de
acuerdo con Bacharach y Mitchell (1992) la percepcion favorable del trabajo
impacta en la eficacia de la docencia y en la actitud que los profesores toman

hacia su trabajo.

Con base en las conclusiones que se generaron para cada una de las variables
abordas con sus respectivos indicadores, se realiza una radiografia de cada uno

de los subsistemas:

Aunque los profesores de CBTis puntuan mas alto en los indicadores del
PROFORDEMS, vy tienen las mejores condiciones laborales, presentan la mayor
carga de trabajo y la percepcion mas desfavorable del trabajo docente (con

base en los aspectos que fueron considerados).

Los profesores de los Bachilleratos de los Bachilleratos de la UAA, cuentan con
los grados académicos mas altos en comparacién con los otros subsistemas,
sin embargo, éstos no cuentan con condiciones laborales tan favorables como
los docentes de CBTis, y pese a ello, tienen la percepcion mas favorable del
trabajo docente, ademas de porcentajes mas favorables en las caracteristicas

socioeconomicas y escolaridad de los padres.

En lo que respecta a los profesores de los Bachilleratos del IEA, éstos aunque
en general presentan una menor carga de trabajo, su formacion y condiciones
laborales son menos favorecedoras para el fortalecimiento de la planta

docente. Se sugiere que el subsistema busque estrategias para fortalecer a su
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profesorado, actos fundamental para el logro de los propdsitos educativos de la
EMS.

Para finalizar, valorar la profesionalizacion de la planta docente en tres
subsistemas de EMS fue un trabajo que considerd el analisis de multiples
variables e indicadores, que aunque en términos tedricos y metodoldgicos
resultaron complicados de abordar, contribuyeron a logar el obtenido de este
trabajo.

Con los resultados presentados se esperaria haber aportado informacion
relevante para los tomadores de decisiones y personal involucrado en el
ambito de la EMS, que permita tener un panorama de las areas de oportunidad
que cada subsistema tiene, en miras de emprender estrategias para mejorar la
condicién de planta docente de EMS, recordando que si se pretende mejorar la
calidad de la educacién hay que empezar por mejorar la formacion vy
condiciones laborales de un elemento fundamental para el sistema educativo,

el docente.
2. Alcances del estudio

El principal logro de esta investigacion fue obtener una caracterizacion de los
profesores de EMS de tres subsistemas lo suficientemente distintos entre si
para poder acercarse a la diversidad de instituciones que integran al tipo
educativo, a partir de variables importantes como la formacién y las
condiciones laborales de los profesores que contribuyen a explicar su

profesionalizacion.

La metodologia empleada, tipo encuesta, permitié comparar la informacién
obtenida para cada indicador de profesionalizacidon respecto al subsistema de
adscripcion de los docentes, haciendo una contribucidn importante al
conocimiento de la condicién de los profesores de EMS, hasta ahora limitado

tanto a nivel nacional como en estado de Aguascalientes.
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Sin embargo, a sabiendas de que toda investigacion puede ser mejorada en
sus diferentes planteamientos tedricos, metodoldgicos y en la presentacién e
interpretacion de sus resultados, a continuacion se enuncian algunas
limitaciones del estudio, con el propdsito de otorgar pistas para la realizacién
de futuros trabajos enfocados en el andlisis de la profesion docente en el
bachillerato.

La principal caracteristica de una profesién es el dominio de un cuerpo de
conocimientos especializados que permitan la resolucion autéonoma de
problemas inherentes a un campo de acciéon particular. En el analisis de la
profesidn docente que se realizd en esta investigacion a partir de un enfoque
extensivo, indagar sobre los grados académicos y los programas de formacion
con que los docentes contaban, fue la manera de acercarse a los conocimientos
que los profesores poseian; sin embargo, se sugiere la realizacion de otros
estudios con enfoques metodoldgicos intensivos, que permitan analizar esta
posesion de una base sodlida de conocimientos en la profesion docente,

mediante otras vias.

Similar a lo anterior, derivado del enfoque metodoldgico con que se abordé el
objeto de estudio, aspectos de la profesion docente como la autonomia y ética
profesional, identidad profesional, sistemas de reconocimiento y regulacién de
la profesion, e interaccidn entre los miembros de la profesion fueron elementos
gue no fue posible explorar en profundidad; éstos requieren de otro tipo de
planteamientos tedricos y acercamientos metodoldgicos, lo que representa una

veta para la realizacion de futuras investigaciones.

Adicionalmente, se sugiere indagar sobre las razones y procesos por los que
los profesores ingresan y permanecen en la profesién docente, a la luz del alto
porcentaje de profesores que provienen de campos disciplinares distintos a la
docencia, y de que existe la intervencién de actores distintos a los maestros en
la determinacion del ingreso a la profesién, por ejemplo, directores y

coordinadores académicos, ademas de instancias sindicales.
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En esta misma linea, se podrian hacer estudios que analicen las razones por
las que egresados de maestrias y doctorados de instituciones de prestigio y
centros de investigacién de renombre en el pais, se encuentran y permanecen
en la profesién docente en el bachillerato. Aun faltan reflexiones sobre qué

grado académico es ideal para ser profesor de EMS.

Con estas reflexiones enfocadas en las limitaciones de la investigacion se
esperaria aportar informacion que sea plataforma para plantear y orientar
futuros estudios enfocados en la profesidon docente en el bachillerato, en pos
de seguir generando conocimiento que sirva de insumo para mejorar la
condicidon de los docentes, elementos fundamentales para el funcionamiento

del sistema educativo nacional.
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GLOSARIO

Condiciones laborales. Amplio escenario donde convergen un conjunto de

dimensiones sociales, personales y fisicas en las que laboran los docentes.

Desarrollo profesional. Conjunto de acciones y procesos que crean o fortalecen
las condiciones que permiten al profesor el ejercicio eficaz de la profesion
docente.

Educacién Media Superior. Tipo educativo posterior a la educacién basica y

antecesor de la educacion superior.

Formacioén disciplinaria. Proceso educativo generalmente reconocido a través
de un titulo emitido por una institucién de educacidon superior que certifica el

dominio de un area especifica del conocimiento, de un saber disciplinario.

Formacién para la docencia. Procesos educativos disefiados para Ila
aprehension y mejora tanto del conocimiento profesional, como de las

habilidades y actitudes de un educador.

Profesiéon. Actividad cuya ejecucion implica poseer conocimientos
especializados que permitan la resolucién auténoma de problemas inherentes a
un campo de trabajo especifico; asumir un conjunto de valores y ética que
rigen el actuar de quienes la practican; contar con las condiciones y recursos
necesarios para ejercerla profesionalmente; tener una organizacidén que a
través de sistemas de control, regula la pertenencia a la profesién asi como los
criterios de prestigio y reconocimiento dentro de ésta; y que sus miembros

reconozcan la funcion social de la profesién, la cual es Unica.

Profesionalizacién. Grado en que se han cubierto las caracteristicas de una
profesidén, por lo que no es un aspecto dicotédmico, es mas bien un continuo en

donde la profesién que se puede ubicar.
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ANEXO I. Cuadros de informacion sobre EMS

Cuadro 1. Informacion del Panorama educativo de México. EMS

1. Sexo
= Hombres: 55.6%
= Mujeres: 44.4%

2. Tipo de docente.
= Académicos: 85.4%
= Especiales: 14.6%

3. Asignacién de tiempo frente a grupo.
= Docentes de tiempo completo: 16.4%
= Docentes de tres cuartos: 8.8%
= Docentes de medio tiempo: 13.0%
= Docentes por horas: 61.7%

4. Titulado de licenciatura o posgrado.
= Total de docentes: 67.4%
= Docentes académicos: 69.5%
= Docentes especiales: 55.0%

Fuente: Elaboracién propia con base en INEE (2011a).

Cuadro 2. Informacion del Informe anual 2010-2011. EMS

1. Caracteristicas sociodemograficas.
- Género
= Porcentaje de mujeres: 49.5%
= Porcentaje de hombres: 50.3%
- Edad
*  Promedio de mujeres: 39.8 afios
* Promedio de hombres: 43.5 ainos

2. Experiencia docente frente a grupo
= Hasta 10 afos: 56.9 %
= De 11 a 20 afios: 24.7 %
= 21 0 mas afios: 17.2%

3. Escolaridad actual de los docentes y avance desde su ingreso al subsistema
— Escolaridad actual de los docentes

= Hasta bachillerato: 2.1%

= Licenciatura: 62.9%

= Maestria: 31.1%

= Doctorado: 2.9%




Continuacion...

Cuadro 2. Informacion del Informe anual 2010-2011. EMS

— Escolaridad de ingreso de los docentes
= Hasta bachillerato: 7.2%
= Licenciatura: 84.1%
= Maestria: 8.3%
= Doctorado: 0.2%

4. Proceso de incorporacion de los docentes a la EMS.
— Requisitos solicitados a los docentes de EMS para ingresar al subsistema:
= Experiencia docente: 57.4%
= Experiencia profesional en su campo laboral: 59.0%
*= Titulo de licenciatura o de profesional técnico: 74.4%
= Formacidn en la asignatura a impartir: 85.0%
= Participacion en algun proceso de evaluacion de sus competencias docentes:
44.9%

5. Situacién laboral.

— Contratacion actual.
= Honorarios: 22.2%
= Interino: 5.8%
» Temporal: 11.7%
= Base: 59.4%

— Contratacion al ingreso.
= Honorarios: 29.0%
= Interino: 29.2%
= Temporal: 22.9%
= PBase: 18.4%

- Participacion en programas de estimulos al desempefio docente
» Si participa: 31.3%
= No participa: 68.4%

— Horas frente a grupo vs. horas contratadas
= Menos horas: 35.9%
= Igual nimero de horas: 56.0%
= Mas horas: 3.2%

- Docentes que realizan otras actividades ademas de la docencia.
= Asesoria, tutoria u orientacion: 54.4%
= Coordinacion académica o administrativa: 6.4%
= Ambas: 39.2%

- Numero de grupos que atienden los docentes.
= Hasta 3 grupos: 35.5%
= De4 a6 grupos: 41.7%
= 70 mas grupos: 22.6%




Continuacion...

Cuadro 2. Informacion del Informe anual 2010-2011. EMS

Promedio de alumnos por grupo.
= Hasta 30 alumnos: 42.1%
= De 31 a 40 alumnos: 29.3%
= 41 o mas alumnos: 26.1%

Porcentaje de docentes que cuentan con un empleo adicional.
= Educacion Basica: 13.9%

= Educacion Superior: 14.7%

= Total Educacién: 26.0%

= Fuera del ambito educativo: 25.0%

Numero de escuelas en las que trabajan actualmente
= Enuna: 61.7%

= Endos: 32.0%

= Entres o mas: 6.3%

Antigliedad (afios) promedio de los docentes en la escuela y en el sistema de
educacion media superior

= En la escuela de referencia: 10.7

= Como docente de EMS: 12.8

Participacion de los docentes en Profordems y Certidems.
= Si: 8.2%
= No:91.1%

Porcentaje de profesores que han participado en actividades de desarrollo
profesional en los Gltimos dos afnos.

= Cursos, talleres o seminarios: 80.8%

= Diplomados o especialidades: 47.6%

= Actividades de desarrollo profesional sobre estrategias de ensefianza: 75.0%

= Actividades de desarrollo profesional sobre contenido de las materias: 54.5%

Opinién sobre la oferta de desarrollo profesional en el subsistema, segin modelo
educativo (porcentaje). Las actividades de desarrollo profesional:

= Son suficientes: 60.2%

= Son adecuadas a mis necesidades laborales: 56.8%

= Se difunden de manera oportuna: 55.5%

= Todos los docentes tienen las mismas oportunidades de participar: 65.2%

= Se brindan apoyos institucionales suficientes: 47.9%

Principal apoyo institucional que brinda la escuela a los docentes para asistir a
actividades de desarrollo profesional (porcentaje).

= Ninguno: 68.5%

= Descarga de trabajo: 17.2%

=  Econdmico: 13.4%.

Fuente: Elaboracién propia con base en INEE (2011b).




Cuadro 3. Informacion sobre los docentes de bachillerato a nivel estatal

IEA | Total de docentes: 3 477

Total de docentes: 3 144, con las siguientes caracteristicas:

1. Sexo.
= 55.7% hombres.
=  44.3% mujeres.

2. Tipo de docente.

= Académicos: 76.7%

= Especiales: 23.3%
INEE
3. Asignacién de tiempo frente a grupo.

= Docentes de tiempo completo: 18.8%

= Docentes de tres cuartos: 4.7%

= Docentes de medio tiempo: 9.0%

= Docentes por horas: 67.5%

4. Titulado de licenciatura o posgrado.
= Total de docentes: 74.0%
= Docentes académicos: 78.6%
= Docentes especiales: 56.8%

Fuente: Elaboracién propia con base en IEA (2010) e INEE (2011a).




ANEXO II. Cuestionario

Estimado docente:

Comi0 parte de las adividades de la Maestria en Imvestigacidn Educativa, se estd realizando un
investigacidn sobre la profesidn docente en el bachillzrato,a la cual lo imvito a participar a trawvds de
oontesiar el presente cuestionanio.

El propdsito del estudio es identificar las caracteristicas socio-econdmicas, las condiciones
laborales y |2 formadidn de los profesores de bachdllerato del Estado de Aguascalientes, con la
finalidad de proponcionar wh diagndstico de la profesida docente.

Con la informacidn derivada de esta imvestigacidn se realizardn recomendaciones que podrian ser
un imsurmd para la elaboracidn de politicas educativas orientadas al mejoramiento
consolidacidn de la planta docente del bachillerato.

Su oolaboracidn es indspensable para el logno de los objetios de la imestigacdn. Tenga 18 seguridad
de que |as respuestas gue usted proporcione el comtestar el cuestionafio sefdn utilizadas
salamente para los fines del estudio v su maneje serd tolalmente confidencial, sdlo el
investigador tendrd conocirmiento de dstas v de ninguns manera se dordn & CORDCEr &n o
individual.

Contestar &l cuestionario le tomard aprodmadamente de 30 8 40minutos. De antemano
agradezoo su colaboraddn. Si tiene usted alguna duda respecto al cuestionario o a la investigacidn
gue se estd realizando, puede haoérmela llegar via correo electrdpico, con mucho gusto la
atenderd.

AtEftarente

L.C.E. Fatima Yazrnin Coiffier Lopez

Estudiants de la Maestria en Investigacidn Edwcativa
Universidad Autdnoma de Aguascalientes

Corren electrbnico: profesion_docente_ems@hotmail. com



& FORMACION ¥ DESARROLLD FROFESIOMAL I

El chjstivo do &=ta seccion a5 ndagar sobde aspectas refackanados con su farmacién y dasarrolko profesicnad,
el armsanios importantss qus contribayen a determingr el nkel do profesicnalzacdn ks docentaes.

INSTRUCOIOMES: For favor, Indigws ka5 respuestas qua Mg dasoriban s S chon.

1.~ Fropaorciona la informacidn para todos los grados acedemicos que wsbed haya obibenido wi'o estd cursando. 5
S0bd Teammand ol Dachillkrato, Indiguesdo an k3 primara lnes con una Xy nd reglstre ndnguna otra informacion an asts
reEcthvo.

Sdbo cursé hasta el bachillerato {general o profesional técnéoo) (1 = Fasealapregunta 2

Corria con
Grado acedémico Estatus sipuna baca
Fjarmplo: Lewncisdo m i 1t PUIrS L Lrasrks
Con beed uria, Masstro m . e 3 lns o B u wlimfic in o dim awker
Adminnirsctin de Empresse — ﬂl-“ wiulads, indigue al sl Kz

o 0Coo OoCO
O OO0 000
o CCoo Oo0O
o 000 0000

&) 8

2.- Descriss los ditimes ouatro ocursos, talleres, seminarios yfo diplocmades a bos queha ya asistido en los
iithmos tres afios, reforentes 2 su professbn fdmea dicciplinaria o temas pedagdgicos o metododdgioos, 2l como
de competencias gencrabes en tecnologlas de [a informadidn g comunicacidn o inglés. 51 no asistid 3 ninguna,
Indiqualo en ks primera Mnea con una Xy pase a la sguiente pregunta.

Mo he asistido a ningdn curso, taller o diplomado (~) = Pase ala pregunta 3

Hombre del cusrso, taller, seminario o diplomado | oo e o0 b nstisuscién que ko Duracldn en horas

Ejmmplo- Curso da wlaborscion de compomim,
Taller de mEnispn de sprendizs e sfusdo Imipartia E'TIIEIH wMIM]

o0
COa
588




3.- H Progama da Formacidn Docente do Educacion Media Suparior {FROFORDEMS] de s Subsecretaria da
Educackdn Radia Suparior, ofrece ol Dipiomado en Competendas Docentes en el Mivel Medio Supserior. Lo qua
interesa &= conDrer su sliuadkdn en este diplomado, por favor indigue on una X L respussia gue mejor
dascriba.

Sriuzcitn en o ipbomado &n Competencas Docenies en o Nivel Medio Superior

d. Uewar a & pridicc promsoes de enseflanza y de
aprendizaje de manara efectiva, oeativa @ Innovadora I.':} l::l {::I D '|:|
al conbesin inet uckonal

f Construlr ambientss para el AUt
Cor M P e ' o O © OEO
h. e ke da ma fa )
T e i, == 0 O O © O




5.- Al egresar dol Diplomado en Competencizs Docentes an & Nivel Medio Superiog existe i pesibilidad de
participar on ol Proceso de Certificacion de Competoncdas Docentes para la Educackdn Media Superior

(CERTIDEMS). Lo que interesa es conocer su situacion en of CERTIDEMS, por favor marque con una X la opodan que
mejor |2 refloje.

6.-Otra oportunidad de actualizacién docente que ofroce el Programa de Formacdn Docente de Educacion Meda
Superior (PROFORDEMS) s 13 Especlalidad en Competencias Docentes para 3 Educackén Media Superior. Lo
que Interesa s conocer su situacién en esta espedalidad, por favor indique con una X la respuests que mejor |a

7.- Sa consideran como acthidades de desamrclio profesional 3 los cursos, talleres, seminarios, diplomadcs y
especialidades que |a Institucién en que labora ofrece con el objetivo do dar formacidn y actualizacién docente al
profesorado. Tomandao en cuenta lo anterory considerando dnicamente a la institucidn en que le fue entregado
el cuestionario, establerca su grado de acwrdo para cada wna de las siguiontes afirmaciones.Sika institucién no

mm*mmmmmxm Iapdmlhnvpmahuwl

La institucén no ofrece acthvdades de desamrollo profesional () = Pase ala pregunta 8

et el o MO o M) 2

- En las am\nd da doﬂmlonmhﬂonalmdos
los docentes do la institucion tienon tas mismas O O O O O
ldadesdoam




8.- L2 sigulento tabla muestra Jigunos tomas gue @ han ldentificado como rekvantes para I3 actualizacion
docante. Es de Interés saber cudles considera prioritarios para sus neceskdades. Por favor enumérolos en orden
de Importancia, 1 es el mds importante y 7 el menos importante.

ensefarza amdn:p on ol aub

an dol allnnoonaspoamqmmostm
nhcbnados dmtanonmwnolcmdmhmoodanlnlohlasdnd Inas

9.- {Cudles actiidades o tomdticas propondria para contribulr asu desarrolio profesional como docentq y por qué fas
propondria?

|e. s;TuACION LABORAL |

Esta secclon thno como objetivo Indagar sobre aspectos relacionados con su stuackn boral Este aspecto es
rolevante para conocer qué tan profestonalzada se encuentra la planta docanta. '

10.- Es de interds conocer assl ha sido su trayectoria como docente. Por favar, indique los niveles educativos an
que ha trabajado como maestro, y establoxca para cada nivel ol pericdo de tlompo en que malizd dicha
actividad.




INSTRUCCIONES: Para las sigulentes proguntas, sea tan amable de registrar la informacién que se solicta y que
maejor describa su stuacitn, CONSIDERANDO UNICAMENTE LA INSTITUCION EN LA QUE LE FUE ENTREGADO EL
CUESTIONARIO.

11.- Total de aflos como docente en & institucion Considere of presente afio. () afos

12.-Indique sutipo de contratacién. Seflale una respuesta pana cada columna, adn cuando su condidédn no haya

Semestre anterfor Semestre actual

A N R A S A AN o
. O g . - . .

d. do

13.- Indiquo & informacidn que se sollota para cada aspecto. Seflale wna respuesta para cada columna, adn
cuando la informacién no haya camblado. ’

14 - Adomas do ser docento {desempeiia otro puesto o funcdn dentro de |a instituckdn?

Sl (O Especifique of pussto o funcida:
w O

15.-Respecto a sus horas de contratackén, (cudntas hors por semana, dedica 3 cada una de kas siguentes
actidades? Por favor, desgiose dnicamente las horas pagadas/establecidas en su contrato.

Semestre anterior  Semestre actuad

0 -

15.- Sin tomar en cuenta sus horas de contratacién y de acuerdo con su perspectiva, (cudntas horas adlcones
por samana dedica a su trabajo como docenta? OO horas



17.- Respocto a ka5 asignaturas usted por lo rogulas:

d. Otro, espechiy

18.- Lafs) asignatura(s) gue regulamente Imparts tienen relacién con su formadién disciplinaria.
Slempre () L2 mayoria de lasveces  (0) Regularmente () Nunca ()

19.- Considerando dnicamente 1a institucidn donde le fue entregado of cuestionario, indique con wna X las
prestaciones con que cuenta, puede degir mds de una opddn. '

113

b lﬂ:_llga mlmmd:

b. Experkencia docente en otrofs) nivei{es) educativols) i i
d. Thulo de licenciatura i i

f.  Participacién on algin proceso de evaluacidn de sus competencas docentas [por ejemplo:
de de una clase muestra) reallzada 03 maestros do & Instituckdn. O




22.- Considerando Unicamente a la Institucién donde le fue entregado el cuestionario, | ndigua con una X Jos
Incentivas que la institucién promuave, y con cudles de estos usted ha sido baneficiada.

a. Bono SNOLIN0S |
A LI TNy - A
b Tl ey af

e "

o R D -

23.- En los (itimos dos 3fas, usted 56 ha promovido dentro de 1a docencia?
S O Especifique con qud o cudl peograma:

w. O

z&-hm da trabajar en esta institucidn, {labora en otras Institudiones educativas?
s O
N (O = Patoala pregunta 26

25.- Par favor, Indique y registre 13 informacién que se solicita para cada una de ks Institudiones educativas on fas
que trabaja, sin considerar la Informacién referente a la Institucién en donde le fue entregado el cuestionario.

Mumero de haraa Nurserc de horas contrataca

Shwal aducative es que tralinje corratadas frents 3 grape | en sctwiciades sdminkdtratve




| . PERCEPQION DEL TRABAIO DOCENTE

L3 Intencidn do esta secodn @s conocer k3 parcepcidn que tkene de su trabajo como docente.

INSTRUCCIONES: por favor, proporcione la informacion quo se solicita, CONSIDERANDO UNICAMENTE LA
INSTITUCION EN QUE LE FUE ENTREGADO EL CUESTIONARIO.

26.- Indique con una X <l grado de acuerdo con los sigwentes enundados reforentes a su trabajo docente (escala:
seis dreas de | wda en o trabajo).

27.4ackendo uso de la escala que se presenta, indigue cdmo calficarta su satisfaccién genaral con:

M somiecn  Matel  lemieche

qno

225l pudicra efegir un trabajo, elegria de nuevo dedicarse 3 ks docencia.

Fusrtammats de acserdo Do scuseds irdechs in desscuerds Faerterserts o8 desucusrds
@) (@) Q 0] (@]
| D. INFRAESTRUCTURA, MOBILIARIO ¥ APOYO A LA DOCENCIA |

En esta seccidn del cuestionano se pretende conocer |a percepddn que tlene de la infraestructura, mob@ana y
apayo ala docancia con que cuanta para realizar su trabajo.

29.- {Como evalla cada uno de los sigulentes aspectos refacionados con las instaladones, condiclones, rocursas y
personal de apoyo Que necesita para realizar su trabajo? Indigue con una X su respucsta conmsiderando
dnicamente 1a Instituckdn en que le fue entregado el cuestionario. En caso de que & institucidn no cuente son
of atributo seleccione “no aplica®.

Disponitiidad mdcs augnados pan @ trabajp i gmw mmn 1 '
mmlsah&mcsmabkubs para profescres O O

:
oy
0 : & A

e NS



E. LA FUNCION DOCENTE

El propdsito de esta secclon del cuastionario, 05 CONDCET su Percepaidn sobre ka fundén docante.
30.-Por favor, Indigue con una X su grado de acuardo con cada una de ks sigulentes afirmadcnes:

Fue e ments Dw i  Fusrmvoorne
de aceerda scuerdo dezacusrds  en deccserdo

ke mmmamam

.,,.':'_‘:,--..x, w— : : ‘
e e > N Qo

sor @ " os :. 2
ded dominio do: dnsdglhh:hm g O O O O o




Continuaciée de i pregunta 30

acunrdo
g- Eldocente debe contribuir 3l logro do bos objotives
curriculares establocidos - O

€ funcidn dol masstro faciitar ol aprendizajo da los

X Lafmdhpﬂtlpaldomdocuhens@wm
prods onnalo:ostudm

llaltbfddwdasoralosmdanmmx
‘mmm&smﬂmﬂom O (@) O (D) O

o. laﬁnohdounnuumamm&mmmﬂo

Esta (itkma soccidn tiene como propdsito conocer algunas do sus caracteristicas socodemogrificas. Tenga la
Whmhm quMyMuthpwhﬁuﬁm
M

MMM %02 tan amable de proporcionar ka Informacion que se soliata.
31.- ¢Con cudles de los sigulontes bienes cuenta an casa?, indlquelos con una X.

h. Telovisidn pantaiia do plasma




32.- La vivienda en 3 que habita ex:

34.. Sin Incluirse; Cudntas personas dependan oconomicamente dausted? (O parsenas

35.- ZEs tutar o tiena usted hijos on edad escolar?

sl s ) No Q = Pase 3 ba pregunta 37

36.- £A qué tipo do institucidn educativa acuden sus hijos? Cada columna corresponde a un hjo.
| Hio
2 2 25

Publica EREE) ] O

Privada O 110 | Q6

37.- A parte de |a docendla ¢Realiza otra acthvidad romunaerada?

| O v O = Pasa a k& pregunta 39

38.- £Quit tipo de actividad realiza?

b. Cans

39.- En porcentaje, {Como so distribuye su ingreso parsonal total an las sigulentes actividades? La suma de ambas
cantidades debo ser igual 3 100%.
Por concepto de Docencia | considera todas s Instituciones docentes on que se kbora) %O

Por concepto de Otras actividades remunaradas 2000
%100



40.- { Qe porcantsje reprasenta su ingreso total mensual, respecto al ingraso total mensual de su toda su
familia?

»O00

41.- Por favor, seleccionado una sola opdén, indique cudl o3 ol maximo nivel do estudios akanzado por su:
Madre Padre ﬂ

b. Sineducackdn formal




44 - Sl tiene alguna duda o comentaria respecto al cusstionarka o a la investigackdn, puede Ltiizar este espado.

45.. Correo eloctrénio:

Para asegurar la confidencialidad de la informacidn,
en la devolucidn del cuestionario, no olvide sellar el sobre

iGracias por su colaboracién!



ANEXO III. Clasificacion de licenciaturas y maestrias por areas
disciplinares

Cuadro 1. Clasificacion de licenciaturas e ingenierias por area disciplinar

Area disciplinar Licenciatura o ingenieria

Licenciatura en asesoria psicopedagdgica
Licenciatura en docencia tecnoldgica
Licenciatura en educacién

Licenciatura en educacion basica

Licenciatura en educacion basica (con especialidad en: historia,

psicologia educativa)

Licenciatura en educacion fisica

Licenciatura en educacion media (con especialidad en: ciencias

sociales, matematicas, inglés)

Licenciatura en educacién media basica
1. Educacion i ) | . .
Licenciatura en educacion media superior
Licenciatura en educacién primaria
Licenciatura en educacién secundaria

Licenciatura en educacién secundaria (con especialidad en: ciencias
naturales, biologia, formacién civica y ética, ciencias sociales,
matematicas)

Licenciatura en ensefianza del francés
Licenciatura en ensefianza del inglés
Licenciatura en intervencion educativa
Licenciatura en pedagogia

Licenciatura en artes escénicas y audiovisuales
Licenciatura en ciencias politicas

Licenciatura en comunicacion

Licenciatura en comunicacion organizacional
Licenciatura en derecho

Licenciatura en disefio de moda en indumentaria y textil
Licenciatura en filosofia

Licenciatura en historia

Licenciatura en lengua vy literatura

Licenciatura en letras hispanicas

Licenciatura en psicologia

Licenciatura en psicologia humanista
Licenciatura en sociologia

Licenciatura en trabajo social

2. Ciencias
sociales y
humanidades




Cuadro 1. Clasificacion de licenciaturas e ingenierias por area disciplinar

Area disciplinar

Licenciatura o ingenieria

3. Ciencias
econdémico -

administrativas

y negocios

Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura

en administracion

en administracion financiera
en administracion turistica
en contaduria

en economia

en mercadotecnia

en relaciones industriales

en relaciones internacionales
en turismo

publicidad y mercadotecnia

4. Medicina y
ciencias de la
salud

Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura

en enfermeria

en estomatologia

en optometria

en organizacion del deporte
guimico farmacobidlogo

Médico cirujano
Medico estomatélogo
Quimico clinico bidlogo

5. Ingenieria,
tecnologia y
construccién.

Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria
Ingenieria

bioquimica

civil

eléctrica

en electronica

en mecatrénica

en minas y metalurgia

en sistemas computacionales
industrial

industrial electrdnico
industrial en produccion
industrial/mecanica
mecanica

quimica

quimica ambiental
topografo fotogrametrista

Licenciatura en arquitectura
Licenciatura en electricidad
Licenciatura en ingenieria civil
Licenciatura en urbanismo




Cuadro 1. Clasificacion de licenciaturas e ingenierias por area disciplinar

Area disciplinar Licenciatura o ingenieria

Ingenieria agronomo fitotecnista

Ingenieria agronomo

Ingenieria agrénomo zootecnista

Ingenieria agroquimico

Licenciatura en medicina veterinaria
Licenciatura en medicina veterinaria zootecnista

6. Ciencias
agricolas y
veterinaria

Licenciatura en analisis quimico - bioldgico
Licenciatura en analisis quimicos
Licenciatura en biologia

7. Ciencias Licenciatura en ciencias fisicas

naturales Licenciatura en fisica
Licenciatura en informatica
Licenciatura en matematicas aplicadas
Licenciatura quimico - biélogo

Cuadro 2. Clasificacion de maestrias por area disciplinar

Area disciplinar Maestria

Maestria en ciencias de la educacion
Maestria en docencia
Maestria en educacion

1. Educacion Maestria en ensenanza de las matematicas
Maestria en ensefianza las ciencias
Maestria en ensefianza superior
Maestria en tecnologia educativa

Maestria en ciencias sociales

Maestria en ciencias sociales e historia
Maestria en comunicacion

Maestria en criminalistica

Maestria en demografia

Maestria en derecho

Maestria en derecho constitucional y amparo
Maestria en educacion familiar
Maestria en filosofia

Maestria en historia

Maestria en humanismo

2. Ciencias
sociales y
humanidades



Cuadro 2. Clasificacion de maestrias por area disciplinar

Area disciplinar Maestria

Maestria en investigaciones sociales y humanisticas
L Maestria en orientacién educativa
2. Ciencias . _ . _
sociales y Maestria en psicologia educativa
humanidades Maestria en psicoterapia Gestalt
Maestria en psicoterapia corporal
Maestria en terapia Gestalt

Master en historia de las independencias iberoamericanas

Maestria en gobierno y administracién publica
Maestria en administracion
Maestria en administraciéon de empresas
3. Ciencias Maestria en ciencias administrativas
econdémico - ) Lo . e .

. ; Maestria en ciencias economicas y administrativas
administrativas | _ _
y negociOS Maestria en finanzas Y Negocios

Maestria en mercadotecnia
Maestria en negocios y finanzas

Maestria en valuacion inmobiliaria

Maestria en biotecnologia

Maestria en biotecnologia vegetal

Maestria en ciencias

Maestria en ciencias con especialidad en manufactura
Maestria en ciencias con especialidad en ingenieria ambiental

4. Ingenieriay  Maestria en ciencias con especialidad en ingenieria eléctrica

tecnologia Maestria en ciencias con especialidad en ingenieria en sistemas de
calidad y productividad

Maestria en ciencias con especialidad en ingenieria quimica
Maestria en ciencias de la ingenieria industrial

Maestria en electrénica

Maestria en TIC

Maestria en ciencias bioldgicas

Maestria en ciencias en toxicologia

Maestria en ciencias en fisica

Maestria en educacion ambiental

Maestria en fisica

Maestria en informatica y tecnologias computacionales
Maestria en matematicas

5. Ciencias
naturales




ANEXO 1IV. Factorial de percepcion del ambiente laboral

a) Tabla de comunalidades para calculo de factorial, integra todos los reactivos.

% de
Comunalidades Inicial Extraccidon varianza
explicada

A. No tengo tiempo para realizar todo el trabajo que debo hacer 428 .500 31.99
B. Trabajo intensamente por periodos prolongados de tiempo 371 .389 10.39
C. Después del dia de trabajo llego a casa demasiado cansado (a) 562 620 714
para hacer las cosas que me gustan
!D. Tengo tanto que hacer en mi trabajo que esto me aleja de mis 595 670 5.92
intereses personales
E. Me olvido de mi trabajo cuando llego a casa .123 .055 5.52
F. Tengo el control sobre la forma de hacer mi trabajo .280 417 4.34
G. Pu_edo negociar con los dlr_ectlvos para obtener el equipo y el 406 426 4.00
espacio que necesito para trabajar
H. Tengo autonomia profesional para realizar mi trabajo .329 .450 3.13
I. Recibo el reconocimiento de otros por la realizaciéon de mi trabajo  .540 .715 3.03
J. Mi trabajo es apreciado .569 .624 2.72
K. ComuUnmente, mis esfuerzos pasan inadvertidos .527 .672 2.33
L. No recibo reconocimiento por todas las cosas con que contribuyo 482 .650 2.30
M. Existe la confianza mutua en que cada uno cumple con sus roles 419 .385 2.06
N. Fornjo parte de un grupo de trabajo en que las personas se apoyan 734 804 1.95
entre si.
O. En mi grupo de trabajo, los miembros cooperan unos con otros .737 811 1.83
P. _ Los |ntegrantes, de mi grupo de trabajo se comunican 700 757 1.65
abiertamente entre si
Q. Los recursos son asignados equitativamente en mi trabajo .522 .533 1.45
R., ITas oportunidades son decididas unicamente con base en los 339 351 1.42
meéritos de cada uno
.S' EX|§tce_n procesos ef_eqtllvos de apelacion cuando cuestiono la 511 604 1.26
imparcialidad de una decision
T. Los directivos tratan a todo el personal de forma justa .592 .655 1.20
u. M!s valores y los valores declarados por la institucion son 629 628 1.04
semejantes
V. Mis vaI.ores y la forma como se viven los valores de la institucion 658 668 1.00
son semejantes
W. Las metas de la institucion influyen en las actividades que realizo .586 .628 0.91
X. Mis _obJetlvos .pro_fesn_)lnales son consistentes con las metas 597 670 0.80
establecidas por la institucion
Y. La institucién estd comprometida con la calidad .631 .653 0.63

Método de extraccion: Factorizacién de Ejes principales.




b) Tabla de matriz de factores rotados sin reactivo E.

) a Factor
Matriz de factores rotados
1 2 3 4 5 6
W. Las metas de la institucidon influyen dia con dia en las 721
actividades que realizo :
V. Mis valores y la forma como se viven los valores de la 220
institucion son semejantes ’
U. Mis valores y los valores declarados por la institucion son 711
semejantes ’
Y. La institucién estd comprometida con la calidad .703
X. Mis objetivos profesionales son consistentes con las metas
. P, .697

establecidas por la institucion
0. En mi grupo de trabajo, los miembros cooperan unos con otros .811
N. Formo parte de un grupo de trabajo en que las personas 796
se apoyan entre si. :
P. Los integrantes de mi grupo de trabajo se comunican

. p .768
abiertamente entre si
D. Tengo tanto que hacer en mi trabajo que esto me aleja de 792
mis intereses personales )
C. Después del dia de trabajo llego a casa demasiado 756
cansado (a) para hacer las cosas que me gustan '
A. No tengo tiempo para realizar todo el trabajo que debo hacer .692
B. Trabajo intensamente por periodos prolongados de tiempo .623
S. Existen procesos efectivos de apelaciéon cuando cuestiono

. ;- ) .678
la imparcialidad de una decision
T. Los directivos tratan a todo el personal de forma justa 432 .586
R. Las oportunidades son decididas Unicamente con base en 533
los méritos de cada uno I
Q. Los recursos son asignados equitativamente en mi trabajo .524
K. ComUnmente, mis esfuerzos pasan inadvertidos .794
L. No recibo reconocimiento por todas las cosas con que -.682
contribuyo ’
J. Mi trabajo es apreciado .558
I. Recibo el reconocimiento de otros por la realizacion de mi 55
trabajo ’
H. Tengo autonomia profesional/independencia para realizar 618
mi trabajo )
F. Tengo el control sobre la forma de hacer mi trabajo .591
G. Puedo negociar con los directivos para obtener el equipo y 470
el espacio que necesito para trabajar )
M. Existe la confianza mutua en que cada uno cumple con sus roles .247 .340 .276 .360

Método de extraccion: Factorizacion del eje principal. Método de rotacién: Normalizacion
Varimax con Kaiser.a. La rotacién ha convergido en 6 iteraciones.

**E| reactivo M se integra en el segundo factor.



ANEXO V. Factorial de percepcion de recursos para la docencia

a) Tabla de comunalidades para calculo de factorial,

reactivos.

integra todos los

Comunalidades % de
varianza
Inicial Extraccién explicada
A. Tamafo de los salones de clase .350 .239 53.64
B. Equipamiento de laboratorios 613 .550 8.50
C. Disponibilidad de espacios asignados para el trabajo docente 5.04
5 .625 .609
(sala de maestros o cubiculos para profesores
D. Suficiencia del acervo bibliografico .546 491 4.53
E. Servicio de internet eficiente .496 466 3.99
F. Limpieza de los sanitarios para docentes .680 .494 3.36
G. Buen estado del mobiliario para profesores .718 .690 3.07
H. Disponibilidad de equipo de cdmputo para la ensefianza 2.71
.666 .651
(computadoras, proyectores)
I. Suficiencia de materiales para la ensefianza (pizarréon, plumones, 2.26
X .580 .544
borradores, hojas, entre otros)
J. Limpieza de los sanitarios para los alumnos .686 .545 2.06
K. Disponibilidad de equipo de cdmputo para uso de los alumnos .632 .579 1.69
L. Buen estado del mobiliario para alumnos .608 .606 157
M. Apoyo eficaz del area psicologia educativa .735 .573 1.50
N. Apoyo eficaz del drea de trabajo social .732 .582 1.41
0. Apoyo eficaz del personal de seguridad .677 .640 1.25
P. Apoyo eficiente del personal administrativo en general .761 .780 1.08
Q. Apoyo eficiente del personal de limpieza y mantenimiento .663 .658 .89
R. Eficacia del sistema de registro de calificaciones .709 .575 .76
S. Eficacia de procesos administrativos en general .794 773 71

Método de extraccidon: Factorizacion de Ejes principales.




b) Tabla de matriz de factores rotados sin reactivo A.

) Factor

Matriz de factores rotados? 1 >
H. Disponibilidad de equipo de computo para la ensefanza (computadoras, 758
proyectores)
C. Disponibilida}d de espacios asignados para el trabajo docente (sala de 750
maestros o cubiculos para profesores
G. Buen estado del mobiliario para profesores 731
K. Disponibilidad de equipo de cdmputo para uso de los alumnos .723
B. Equipamiento de laboratorios .662
E. Servicio de internet eficiente .640
1. $uficiencia de materiales para la ensefianza (pizarron, plumones, borradores, 620
hojas, entre otros)
D. Suficiencia del acervo bibliografico .608
J. Limpieza de los sanitarios para los alumnos .587 447
L. Buen estado del mobiliario para alumnos .582 .516
F. Limpieza de los sanitarios para docentes .579 .400
P. Apoyo eficiente del personal administrativo en general .845
S. Eficacia de procesos administrativos en general .837
Q. Apoyo eficiente del personal de limpieza y mantenimiento 727
R. Eficacia del sistema de registro de calificaciones .719
0. Apoyo eficaz del personal de seguridad .704
M. Apoyo eficaz del area psicologia educativa .655
N. Apoyo eficaz del area de trabajo social .438 .625

Método de extraccion: Factorizacion del eje principal. Método de rotacion: Normalizacién

Varimax con Kaiser.a. La rotacién ha convergido en 3 iteraciones.
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