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Introduccion

En el proyecto de desarrollo de cualquier Estado, el tema de la educacion formal
invariablemente merece atencion particular debido a que es la herramienta con la que se
construyen las sociedades y se transmiten los modelos de ciudadanos que cada de ellas busca
formar, asi como los valores, la cosmovision y en general las lecciones vitales de aquello que se
considera importante legar a las nuevas generaciones, por lo que la evaluacién integral es una
herramienta importante para sentar las bases del curriculum como hecho vital, cultural y social.
En el marco educativo mexicano, la evaluacion del desempefio docente tomo relevancia a partir
de la Reforma Educativa 2013 que, a través del Servicio Profesional Docente, plante6 una
reestructura de la vida profesional y laboral de los profesores de Educacién Basica de
sostenimiento publico para calificar, entre otras cosas, su desempefio para la permanencia en el
servicio. Por ello es conveniente analizar los planteamientos, el desarrollo y los resultados de su
primera aplicacion en 2015.

El objetivo (o propdsito) principal de esta investigacion es llevar a cabo un anélisis de la
consistencia habida entre la propuesta de evaluacion del desempefio docente para la
permanencia en el marco de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) que se
llevd a cabo por primera vez entre noviembre y diciembre del 2015, con los planteamientos
tedricos sobre las dimensiones y componentes necesarios en un modelo de evaluacion de
caracter formativo, para el perfeccionamiento. Lo anterior se debe a que esta evaluacién fue
definida como apegada a un enfoque formativo en multiples documentos oficiales como, entre
otros: “Etapas, aspectos métodos e instrumentos. Proceso de evaluacién del desempefio docente,
Educacion Bésica. Ciclo escolar 2015-2016” (CNSPD, 2015); “Bases para la formulacion del
programa de mediano plazo para la Evaluacion del Servicio Profesional Docente 2015-2017”
(INEE, 2014 d) y “Lineamientos para llevar a cabo la evaluacion del desempefio de quienes
realizan funciones de docencia, direccion y supervision en educacion béasica y media superior”
(INEE, 2015c). A lo que se agregaron diferentes declaraciones de autoridades de la Secretaria
de Educacién Pablica y del INEE entre el 2013 y el 2015. De este modo, la pregunta mas
importante de esta tesis gira en torno a si la primera evaluacion del desempefio docente para la
permanencia fue congruente y consistente con la estructura teérica del enfoque formativo para
perfeccionar el desempefio docente.

Para Bertoni (s/f), la consistencia de una propuesta pedagdgica significa “firmeza logica de
una doctrina o de un argumento”, “contenido de un pensamiento que se sostiene, coherencia
logica”. Esta autora agrega que la coherencia se refiere a que las practicas se sostienen en
argumentos de caréacter filosofico-pedagodgico que las justifican y sustentan racionalmente; en
sintesis, el discurso tedrico “debe ser coherente con las acciones que se derivan de él”. Por
ejemplo, de los 150 mil 86 maestros convocados a la primera evaluacion del desempefio docente
en Educacion Basica en 2015, el 14.1%, equivalente a 14 mil 545 docentes, obtuvo puntajes

dentro del rango “insuficiente” (INEE, 2016 b), mismos que, se aseguraba, no derivarian en

Pag. | 1



pérdidas de empleo ni de prestaciones, sino en formacion destinada a reforzar el desempefio y a
presentar obligatoriamente una nueva evaluacion (segunda de 3 oportunidades) en un plazo no
mayor a 12 meses. De tener resultados insuficientes en tres ocasiones seguidas, los docentes
serian removidos de su funcién magisterial y podrian elegir entre ejercer otras actividades o
retirarse. Asi, para sintetizar, buscamos saber qué sucedi6 antes, durante y después de la primera
aplicacion de la evaluacion y si este proceso se apego a la evaluacion formativa. Esto se puede
adelantar mediante una analogia: cualquier docente y todos los especialistas en educacion
estarian de acuerdo en que, si un alumno recibe asesoria tras reprobar una evaluacion y, pese a
ésta vuelve a obtener resultados insatisfactorios, lo conducente no seria expulsarlo o castigarlo,
sino duplicar el apoyo y mejorar el programa de fortalecimiento. Un punto importante que
expresa Bertoni (s/f) al hablar de un proyecto educativo, consiste en que la sola idea de proyecto
lleva consigo el requisito de pensarse como todo, resultado de un “complejo proceso de analisis
del contexto de aplicacion”, no como una improvisacion con partes yuxtapuestas sino con
estrictos estudios de pertinencia sobre el marco tedrico que sustentara el proyecto, cuidando que
la organizacion se articule en todo momento con sus objetivos y con la vision general del
proyecto educativo.

Este trabajo es pertinente en la medida en que la base y el hilo conductor de la actividad
investigativa parte de y se halla en la teoria que se desprende de los estudios exploratorios. En
consecuencia, nuestra investigacion busca proporcionar elementos de analisis para una reforma
orientada a evaluar a los docentes; lo anterior a fin de visibilizar el rumbo, los fines, las
estrategias y la pertinencia de sus planteamientos a la luz de propuestas tedricas que especifican
las dimensiones necesarias para perfeccionar la labor docente. Buscamos contribuir al debate
sobre una reforma de la educacion nacional que considera a la evaluacion del desempefio de los
docentes como una de sus lineas medulares, por lo que esta investigacion generara perspectivas
mas amplias sobre el fendmeno de la evaluacion con fines de mejoramiento y sobre el desarrollo
de la evaluacion para la permanencia observada en 2015 dentro de la Ley General del Servicio
Profesional Docente (LGSPD).

Esta tesis es un estudio exploratorio (o formulativo), es decir que tiene como propoésito
destacar los aspectos mas importantes de una problematica, busca examinar un objeto de
investigacion inédito para profundizar en su elucidacion. Ademas, sienta las bases para
proyectar investigaciones futuras del tema o nuevas lineas de investigacion. Este tipo de trabajo
analiza los factores relacionados con el fendmeno a estudiar y finaliza al tener una idea clara y
suficiente de los componentes del tema. Asi, respecto al disefio de este trabajo, sus alcances y
el nivel de conocimiento que buscamos producir, esta es una investigacion exploratoria. Para
Méndez (1995) las investigaciones bibliogréaficas que buscan cimentar un marco tedrico de
referencia, asi como las orientadas al analisis de datos son investigaciones exploratorias. De
acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista (2010), los estudios exploratorios se llevan a cabo
cuando el objeto de estudio o problema de investigacion ha sido poco estudiado o cuando se
trata de temas muy novedosos. También cuando hay muy poca informacion. Al respecto cabe
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indicar que hasta el 2017 eran escasas Yy frecuentemente escuetas las publicaciones que ofrecian
elementos de andlisis respecto a la primera evaluacion del desempefio docente para la
permanencia antes, durante y después de que se llevara a cabo y s6lo encontramos una en la que
se mencionaba escuetamente su relacion con la evaluacion formativa. A menudo los articulos
hallados, aunque interesantes, se quedaban en la superficie del tema sin analizar cuidadosamente
sus diferentes aristas.

Al no involucrar rigurosos analisis matematicos, la investigacion exploratoria suele ser en su
mayor parte cualitativa (Abreu,2012). Dado lo anterior, esta tesis se plantea desde un enfoque
cualitativo ya que se trata de una investigacion que se basé en un método de recoleccion de
datos no estandarizados, es decir que no hay una medicion numeérica, los datos que se usaron
estan expresados a través del lenguaje escrito, mismos que fueron descritos y analizados, y se
obtuvieron mediante la revisién de documentos (Baptista, Fernandez y Hernandez, 2010)1. Se
trata de un trabajo en el que el logro del objetivo principal, dependié de una minuciosa labor de
recoleccion de informacion, analisis, reflexion e interpretacion.

Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) hacen una apropiada analogia entre la investigacion
exploratoria y un viaje a un sitio desconocido. Tal como lo describen, este trabajo supuso una
incursion en terrenos inexplorados en el que frecuentemente se cerraban los senderos
obligandonos a probar nuevas veredas y herramientas para abrirnos camino, a veces
haciéndonos perder el rumbo, llevandonos a replantear una y otra vez nuestro objetivo 0, sin
mas, haciéndonos renunciar a algunos terrenos en favor de otros.

Las preguntas de investigacion que originalmente generaron el presente estudio son: ¢;qué
caracteristicas deben tener las dimensiones y compontes de una propuesta de evaluacién del
profesorado para ser formativa?, y con esto ¢la primera evaluacion para la permanencia
desarrollada a partir de la Ley General del Servicio Profesional Docente se apeg6 a la estructura
tedrica y metodoldgica del enfoque formativo para perfeccionar el desempefio docente? Lo que
convierte a la evaluacion para la permanencia llevada a cabo en el 2015 en el marco de la
LGSPD en nuestro objeto de estudio.

La formulacion de las preguntas de investigacion y el intento de responder a las mismas
comenzd comenzd con una pesquisa sobre los documentos relativos a la evaluacién del
profesorado para llevar a cabo un estado del conocimiento. Asi dimos con un acervo basico de
81 documentos (entre articulos, capitulos de libros y tesis). Este primer acercamiento sirvié
para desarrollar el capitulo uno. Asi mismo, la recoleccién inicial de informacién fue Gtil para,
posteriormente, refinar las busquedas para dejar Unicamente los materiales encaminados a
definir la evaluacion formativa y para identificar un comportamiento temporal en las

1 Si buscaramos clasificar este trabajo por los medios para obtener informacion, podriamos afirmar que se trata de
una investigacion documental, ya que para realizarla nos hemos apoyado en fuentes bibliograficas y
hemerogréficas, impresas y electrdnicas.
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publicaciones que (después supimos) pertenecian a las corrientes angl6fona y francéfona, pero
también identificamos una posible corriente de la que hablamos en el capitulo tercero: la
iberoamericana, de tal modo que en este estudio se integra un analisis para el cual se eligio un
primer corpus de estudio conformado por 27 documentos para la definicion y caracterizacion de
la evaluacion formativa, y otro mas compuesto por 17 documentos base de tipo legal, publicados
entre el 2013 y el 2015 para la caracterizacion de la evaluacion del desempefio docente para la
permanencia en 2015. Para analizar tales corpus se recurrié a categorias o dimensiones que
permitieron hacer asequible el contraste; dichas dimensiones parten de una propuesta general
elaborada por la Red Iberoamericana de Investigacion sobre la Evaluacion Docente (2008). Lo
anterior significa que el trabajo de caracterizacion de las dimensiones del modelo evaluativo
debio hacerse en dos ocasiones: la primera para definir sus caracteristicas desde la perspectiva
de evaluacién formativa (a partir del rescate de autores pertenecientes a esta corriente desde la
linea angléfona, francofona e iberoamericana), y la segunda para describir las caracteristicas de
las dimensiones desde la propuesta de evaluacion del desempefio docente para contrastar ambos
modelos.

La organizacion de esta tesis se compone por cuatro capitulos. ElI primero pretende
principalmente integrar, ordenar y estructurar la informacion de documentos especializados en
torno al tema de la evaluacion educativa y sus corrientes teoricas, de los que se desprenden las
perspectivas que han permeado la evaluacion del desempefio docente y sus enfoques. Lo anterior
a fin de conocer sus antecedentes y presentar un panorama general de las propuestas mas
importantes. Para lo anterior, se ha optado por un abordaje histérico, retomando clasificaciones
de diferentes autores. Este mismo capitulo se ocupa de recopilar, revisar y depurar la
informacién sobre la evaluacion del desempefio docente, mostrar el estado actual del
conocimiento sobre el tema y apuntar las tendencias historicas primordiales. En esta primera
parte encontramos que en materia de evaluacion se han ido perfilando tendencias llamadas de
distintos modos pero que comparten caracteristicas similares, asi como una serie de valores,
fines y conceptos que impactan en la forma de concebir al docente y su labor. Esta parte de la
tesis atiende también la diferenciacion de la evaluacién del desempefio docente y de la docencia,
las tareas y roles del profesor y su configuracién como profesional de la educacion.

El segundo capitulo profundiza en los antecedentes histdricos de la evaluacion para la
permanencia establecida en la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) a partir
de lo mencionado en el capitulo inicial, pues se considerd que, en la misma medida que se
requeria un marco global del desarrollo de la evaluacion del desempefio docente, resultaba
obligado exponer los antecedentes de esta Reforma en lo concerniente al tema evaluativo para
docentes, lo que permitié contextualizarla, comprender la manera en que se configurd y tener
en cuenta sus relaciones historicas con otros programas de evaluacion del profesorado de
educacion basica. Aunado a lo anterior, el sistema educativo en México tiene caracteristicas
particulares que es fundamental reconocer. Dado lo anterior, a lo largo del capitulo dos hemos
ido recuperando algunas de las caracteristicas primordiales de la educacién basica en México,
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sus docentes, alumnos y algunos factores contextuales. En este capitulo encontramos que los
procesos de evaluacion docente y de formacion y capacitacion en México han estado
desvinculados. Es decir, la evaluacion no se ha realizado para llevar a cabo programas de
formacion y de mejora, sino que ha sido utilizada con diferentes fines (por ejemplo punitivos,
politicos y econdémicos).

El tercer capitulo contiene como tema principal la caracterizacion general de la evaluacion
formativa del desempefio de los profesores. Se trata de la recuperacion de las dimensiones,
mecanismos y componentes sugeridos por la teoria revisada para llevar a cabo propuestas de
evaluaciones de caracter formativo. Para desarrollarlo recuperamos los sefialamientos de los
autores mas relevantes de este enfoque, pertenecientes a tres lineas: la franc6fona, la angléfona
y la iberoamericana. Aqui se brinda un panorama general de los elementos que debieran reunirse
para que una evaluacion pueda llamarse formativa. Ademas, se definen y especifican las
dimensiones que sirvieron de estructura para este estudio y que, a su vez, buscaron sumar
algunos complementos a la propuesta inicial desarrollada por la RIIED (2008).

Por ultimo, el capitulo cuatro describe las caracteristicas generales de la propuesta de
evaluacion del desempefio docente para la permanencia. En esta seccion hubo que ordenar las
diferentes ideas (algunas veces contrarias) expresadas desde los documentos oficiales y desde
algunos de los pronunciamientos publicos de autoridades educativas de alto rango.
Consideramos especialmente importante hacer notar la evolucion del discurso y los cambios
dados entre el 2013 y el 2015. Este capitulo es el que ha definido los alcances de esta
investigacion como exploratoria, ya que, ademas de ser un tema sumamente joven que se
desarrollo casi a la par de esta tesis por lo que fue particularmente complicado darle orden y
hacerlo accesible al lector dado que continuamente nos encontrdbamos con incoherencias entre
lo proyectado y su puesta en marcha, por lo que nos dimos a la tarea de recuperar
aproximadamente 120 articulos de publicaciones periddicas que nos ayudaron a tener una idea
general de cémo se fue desarrollando esta primera evaluacion para la permanencia. Esta
caracterizacion se hizo conforme a la misma estructura de dimensiones propuesta en el capitulo
tercero.

Dicho lo anterior, esta investigacion se realiza a partir de la conviccion de que la evaluacion
integral del sistema educativo debe ser la base de la toma de decisiones. En este sentido, la
evaluacion del desempefio docente es un eje crucial y merece atencion especial como objetivo
de programas de apoyo en la mejora de su desempefio, planes de formacion y capacitacion
continua. Este trabajo tiene como fin dltimo contribuir al debate en torno al tema evaluativo,
generar perspectivas mas amplias del fenomeno de la evaluacion con fines de mejoramiento y a
la construccion de panoramas frente a la propuesta del Servicio Profesional Docente. Pretende
despejar una parte del camino para futuros investigadores interesados en saber qué sucedié en
la evaluacion para la permanencia del 2015. Sin embargo, este trabajo tiene limitaciones de
espacio, deja tareas pendientes dignas de ser exploradas como son las experiencias directas de

Pag. | 5



los docentes, el sentido de orgullo que llevo a muchos a sobrellevar lo que consideraron un
proceso injusto y los cambios que se han llevado a cabo tras la reestructuracion de la primera
evaluacion, asi como el seguimiento a los profesores que obtuvieron resultados insuficientes.
Otro punto importante, digno de estudio y seguimiento, es la calidad de la educacion de
sostenimiento privado y la atencidn a necesidades especificas de evaluacion y capacitacion
docente. Consideramos necesario seguir estas lineas de investigacion de la mano de los docentes
que permitan recuperar las aristas de esta experiencia para mejorar en las propuestas futuras.
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Capitulo 1. Antecedentes de la evaluacion del desempefio docente. Enfoques tedricos y
conceptualizaciones.

El propdsito de este capitulo es analiza los enfoques mas importantes de la evaluacion educativa
con sus consecuentes decantaciones en las perspectivas y enfoques respectivos que han
permeado la evaluacion del desempefio docente. Para tal fin se han tomado como referencia los
trabajos representativos de las propuestas que, desde Opticas diferentes, han supuesto las
contribuciones mas significativas a la cuestion que nos atafie. Se ha juzgado oportuno hacer un
recorrido por algunos de los debates sobresalientes y definitorios de los enfoques que integran
los estudios en evaluacion de los docentes: los principales modelos tedricos, el enfoque
formativo y sumativo, el docente como profesional y las funciones que delimitan la docencia y
el desempefio docente.

1.1 La evaluacién y sus modelos tedricos en educacion

¢Qué es la evaluacion? El término (como en el caso de la evaluacién educativa y la evaluacion
docente), ha dado lugar a debates tedricos importantes, relacionados con los paradigmas de los
que provienen y de la época en que surgen. Al respecto, Benilde Garcia y otros (2004) sefialan
que “[...] Los diferentes conceptos de evaluacion que hoy se encuentran en la literatura refieren,
por un lado, al contexto en el cual fueron acufiados y, por otro, a los supuestos epistemolégicos
implicitos que lo sustentan” (p.16)

De acuerdo con Maria Moliner (1988) evaluar es: “Atribuir cierto valor a una cosa” (p.1244),
en tanto que examinar es: “Someter a examen visual o mental una cosa [...] Juzgar la suficiencia
o aptitud de alguien en cierta cosa, haciéndole realizar algunos ejercicios” (p.1247).

El Diccionario de la Real Academia Espafiola (2014) define evaluar como [...] “Sefalar el
valor de algo [...]”, es decir, “estimar [...], apreciar, calcular el valor de algo [y] estimar los
conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos”.

Para Tenti (2002), evaluar también es dar valor, emitir juicios de valor respecto a algo, en
tanto que el examen consiste en llevar a cabo una observacion y estudio cuidadoso. Para él, en
el lenguaje pedagogico el examen engloba a la evaluacion en tanto que abarca un conjunto de
observaciones para apreciar “el saber o la cultura de los candidatos” (p.3). En este sentido, la
evaluacion, la aplicacion de un juicio de valor, deberia ser el Gltimo eslabon de un trabajo de
examinacion.

La evaluacion educativa, de acuerdo con Kemmis (1986) “debe ser un proceso altamente
interactivo y no solo contemplar decisiones sumativas” (p.117). Un proceso de dialogo y
consenso que lleve a la reflexién y a las propuestas de mejora e innovacién. Desde su
perspectiva, una definicion de evaluacion tendria que acercarse a constituir un proceso de
clasificacion de informacién y argumentacién que habilitara a los individuos y grupos a
establecer un debate acerca de un programa especifico.
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Para Stake (2006) “La evaluacion consiste en la busqueda sobre el conocimiento del valor de
algo. Buena parte de dicho conocimiento proviene de la experiencia personal y, a menudo, de
nuestra propia conciencia”. Ello conlleva, también, un factor subjetivo, interpretativo, en el que
se confiere un valor a algo; en este sentido “[...] La evaluacion siempre consiste en una
determinacion de los méritos y los defectos. A veces, es mucho mas, pero su funcion esencial
es la de establecer el mérito de algo. Esa es su finalidad primera. Esa es su definicion” (p.61).

En los conceptos citados encontramos como elementos comunes de la evaluacion, la
atribucién de un valor, la estimacion y apreciacion de algo, tomando en cuenta el factor humano
y sus circunstancias especificas. Ademas, en el &mbito de la evaluacién educativa, los estudios
(especialmente de habla inglesa, como es el caso de Kemmis) se refieren con frecuencia a la
evaluacion como adquisicion de informacion atil encaminada a la toma de decisiones.

Aqui consideramos que examinar para evaluar significa hablar de construccion,
deconstruccion y reconstruccion; es hablar de un proceso critico de analisis y de diagnostico
colegiado y democrético, para conocer con precision en donde nos encontramos y cudl es el
ideal que buscamos alcanzar. Evaluar implica llevar a cabo un proceso de investigacion y de
amplia reflexion que responda a un contexto determinado a fin de encausar a los participantes
hacia su propio perfeccionamiento.

Una evaluacién comporta la medicion de cierta cualidad, teniendo en mente, de acuerdo con
Stake, que el mérito radica en alcanzar un estandar de medicion, pero también en lograr la estima
humana consiguiendo el mejor trabajo, “[...] si buscamos tanto lo uno como lo otro, no para
fundirlos en una Unica valoracion, sino para dejar que sus mutuas diferencias nos inciten a una
reflexion mas profunda” (Stake, 2006: 23). Lo que resulta en un proceso complejo y
enriquecedor que trasciende la simple medicion.

Una evaluacion integral buscard, entonces, identificar lo Gtil y lo que es necesario desechar
o reajustar, ampliar el panorama para reconocer y definir la realidad, las brechas, los errores,
aciertos y fortalezas sobre cuya labor se podré transitar hacia el perfeccionamiento de la
educacién en todos sus aspectos. De acuerdo con Romero (2007), la evaluacion en educacion
Unicamente es significativa en la medida en que se relaciona con todo el sistema. Sin embargo,
siguiendo al autor, uno de los problemas mas graves que se encuentran es que tanto la evaluacion
como la educacion misma han tendido a centrarse “en la forma y no en el fondo”, desatendiendo
aquella parte de los contextos donde se ubican los aspectos sociales y culturales particulares, y
omitiendo el factor humano, vital en los procesos de formacion.

Es oportuno reconocer que la evaluacion en educacion ha sido clasificada de diversas
maneras y asumiendo diferentes criterios. Al respecto, House (1994) refiere que en la evaluacion
hay docenas de enfoques que se pueden integrar en unos cuantos modelos o paradigmas, cada
uno de ellos sustentado por autores relevantes. No obstante, estas clasificaciones no se
encuentran del todo separadas unas de otras y con frecuencia algunos especialistas “han
publicado trabajos que defienden dos enfoques diferentes” (House, 1994: 23). Asi, House lleva
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a cabo una clasificacion en la que recoge principalmente los enfoques elaborados con
anterioridad por Stake (1976), Popham (1975) y Worthen y Sanders (1973), agrupando a los
representantes mas sobresalientes de estos paradigmas de evaluacion educativa. Estas
perspectivas tedricas se fundamentan en premisas que han respondido a ideales de las diferentes
épocas, contextos y tendencias cientificas. Cabe agregar que para House (1994: 45): “[...] todos
los enfoques de evaluacidn se basan en variaciones de las premisas del liberalismo o, si se
prefiere, en las concepciones de la democracia liberal”. Para comprender tales enfoques, House
toma como elementos principales su ética, sus derivaciones politicas y su raiz epistemologica.

Conviene precisar que el liberalismo es la corriente que sostiene como premisa la sociedad
de libre mercado y plantea a los individuos la libertad de elegir. De este modo: “La eleccion
sigue siendo una idea clave en los enfoques de la evaluacion, aunque aparezcan diferencias en
cuanto a quién elige, qué elige y sobre qué base elige” (House, 1994: 46). Se funda en una
psicologia individualista y tiene raices en el empirismo, por lo que “[...] los enfoques de la
evaluacion comparten las ideas correspondientes a una sociedad mercantil, competitiva e
individualista. Pero la idea mas fundamental es la libertad de eleccion” (House, 1994: 46).

La ética del liberalismo se divide en subjetivista y objetivista. Los modelos mas importantes
en evaluacion parten de la ética subjetivista.

La ética objetivista justifica sus premisas sobre la base racional de minimizar las pérdidas,
en tanto que la subjetivista se basa en la premisa de la utilidad para el bienestar. Esta ética
subjetivista se divide en utilitaria e intuicionista-pluralista.

Entre las premisas de la ética subjetivista se cuentan las provenientes del utilitarismo que
busca aumentar la “felicidad” de la sociedad. La ética subjetivista utilitaria incluye cuatro
enfoques de evaluacion cuyo propoésito es “llegar a un juicio tnico de utilidad social general”
(House, 1994: 48): analisis de sistemas, objetivos conductuales, de decision y sin objetivos.
Estos enfoques comparten una epistemologia objetivista consistente en utilizar criterios
objetivos, es decir, en recurrir la mayor parte de las veces a instrumentos de medicién objetivos
y reproducibles, asi como a técnicas cuantitativas.

El autor divide, ademas, la corriente de la ética subjetivista utilitaria en dos subtipos de
acuerdo con sus destinatarios: gerencial (orientado a dar informacion a gestores y dirigentes),
que coloca a la evaluacion por anélisis de sistemas, por objetivos y de decision. Sus principales
intereses giran en torno de la eficiencia y el control de calidad; y de usuarios (tendiente en su
mayor parte a dar informacidn a las masas), que integra a la evaluacion sin objetivos de Scriven.
A medida gque avanza la escala, la evaluacion se va complejizando y enriqueciendo, desde el
mas sencillo (el enfoque de andlisis de sistemas), hasta el mas complejo (el modelo planteado
por Scriven). Paraddjicamente, la evaluacion utilitarista de esta clase, pese a basarse en una ética
subjetivista, se sostiene en una epistemologia objetivista.

Una linea diferente de la evaluacion subjetivista, apoyada en una epistemologia subjetivista
qgue recoge las experiencias y se funda en una filosofia mayormente hermenéutica y
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fenomenologica, es la intuicionista-pluralista. Esta linea integra los enfoques profesional y
participativo. Nuevamente, House (1994) formula esta division atendiendo a los destinatarios
de éstos. Mientras el enfoque profesional se orienta a una élite de expertos e integra a las lineas
de evaluacion de critica artistica y revision profesional, el participativo, integrado por la
evaluacion cuasijudicial y el estudio de casos, requiere de la colaboracion de grupos mas
amplios (House, 1994)2.

En suma, historicamente, el tema de la evaluacion de las propuestas educativas a nivel global
con fines estratégicos de mejora ha estado presente en la de la educacion desde principios del
siglo xX. Su nacimiento se produce por la convergencia de la psicologia y la pedagogia (Garcia,
2005).

La evaluacion educativa ha ido progresando en su proposito de identificar los elementos clave
de medicién para diagnosticar el estado del sistema educativo, de ahi que a travées del tiempo se
hayan ido desarrollando ya no indicadores aislados sino sistemas de indicadores cuyo fin es
abarcar el hecho educativo en toda su complejidad. El tipo de indicadores e incluso los objetos
de estudio de la evaluacion, han cambiado de acuerdo a los diversos enfoques desde los que
hace la investigacion, asi se ha caminado de la medicion en escalas hacia la interpretacion.
Estos enfoques estan relacionados con dos paradigmas cientificos fundamentales de los que
Garcia et al. (2011: 61) indican que: “[...] los estudios sobre la docencia o los dispositivos para
su evaluacion se cifien a uno de los dos paradigmas de investigacion. El importado de las
ciencias naturales y exactas, llamado ‘positivista’ [...] y el generado por los cientificos de las
ciencias humanas [...] llamado ‘subjetivista’”, los cuales han derivado en dos grandes
clasificaciones que influiran directamente en la evaluacién del profesorado: el enfoque
formativo (orientado al perfeccionamiento) y el enfoque sumativo (u orientado a la toma de
decisiones).

1.2 Desarrollo histérico de la evaluacion educativa

Hechas las consideraciones anteriores, llevamos a cabo una revision de los antecedentes de la
evaluacion educativa y de las propuestas de sus principales exponentes a través del tiempo, asi
como de la evaluacion docente. Hacemos un abordaje histérico, retomando algunas
clasificaciones de distintos autores como Moreno, Ramirez, Islas y Hernandez (2006), Escudero
(2003) y Mateo (2000).

Escudero (2003) retoma la division del desarrollo de la evaluacion educativa de Guba y sus
colaboradores en la que se destacan cuatro generaciones:

a) De la medicion (hasta el primer tercio del siglo pasado). Estuvo fundamentada en la
medicion de inteligencia y rendimiento académico, caracterizada por la utilizacién de
escalas. Aqui podemos encontrar modelos como la evaluacion como medicién;

2 Ver anexo 1. Tabla elaborada a partir de House (1994), que presenta como “Taxonomia de los principales
enfoques de la evaluacion” .
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b) De la descripcion. Abarca el periodo entre 1930 y 1967 y se enfoca en superar la
produccion de datos, intentando pasar a una descripcion més detallada mediante
estandares. Aqui podemos encontrar los planteamientos de Tyler;

c) Del juicio o valoracién, basada en el uso de informacion para emitir juicios sin que
haya objetivos preestablecidos. Aqui podemos encontrar como ejemplo la evaluacién
como sistema y la de toma de decisiones;

d) Enfoque tedrico constructivista y basado en las necesidades de los «stakeholders»,
es decir, una negociacién con los involucrados. Esta generacion tiende a la evaluacion
bajo enfoques cualitativos. Aqui podemos encontrar importantes propuestas como la
evaluacion respondiente y la iluminativa.

Por su parte, Mateo (2000) divide la evaluacion en educacion en cuatro generaciones a las
que corresponden diferentes modelos evaluativos que a su vez han considerado distintos
elementos: medicién adjetivada (1886-1947); época tyleriana; época de Scriven (finales de la
década de los sesenta y década de los setenta), y década de los noventa (véase cuadro 1).

Tabla 1. Enfoques de la evaluacién educativa

... Caracte- Dirigido Enfoques .
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Stake, Parlett y
. Hamilton,
Mc Donald,
Stenhouse

Fuente: elaboracién propia a partir de las clasificaciones de House (1994); Moreno et al (2006); Escudero (2003);
y Mateo (2000).

Estas clasificaciones tienen elementos en comun como el reconocimiento de que, desde
finales de 1970, los especialistas se han inclinado por la evaluacion cualitativa o criterial, en
cuanto a que es el tipo de evaluacion que suministra una informacion real y descriptiva del
estatus de los sujetos respecto de los objetivos de ensefianza previstos. No obstante, es preciso
recalcar, primero, que no hay una linea divisoria perfectamente definida y radical entre los
enfoques (ni temporal ni teéricamente hablando), sino que son posturas generales relacionadas,
como dijimos antes, con los paradigmas mas importantes de la investigacion cientifica. Y,
segundo, que estos enfoques han derivado en dos grandes clasificaciones (formativa y sumativa)
denominadas de diferentes formas, pero con un impacto claro en la evaluacion del profesorado.

La primera época, la de la medicion o medicion adjetivada (entre 1896 y 1947), se caracteriza
por la implementacion de test y por la tendencia a la medicién de estandares puramente
cuantificables en los que medida y evaluacion se emplearon como sinénimos (Mateo, 2000).

A pesar de que ha habido diferentes posturas tedricas en torno de la evaluacion educativa,
durante su desarrollo se ha caracterizado a lo largo del tiempo por tener sobre todo un énfasis
punitivo que ha ido arrastrando como vestigio de sus primeras etapas. En este sentido, se tiende
a relacionar la evaluacion so6lo con la calificacion como forma de asignar un puntaje y no con
los procesos de aprendizaje significativo. De acuerdo con Rizo (2004), este sentido punitivo
puede rastrearse desde los tratados de Taylor y Fayol, es decir, de la corriente de administracion
cientifica del trabajo.

Taylor fue un consultor de empresas que se enfocd en la eficacia y la productividad mediante
métodos de medicion y estandarizacién. Los trabajos de Taylor inspiraron a Henry Fayol, un
empresario francés que en 1916 publicé su obra Administration industrielle et générale. En ella
resumié los procesos administrativos de toda organizacion en cinco componentes
fundamentales, es decir, sugiriendo la posibilidad de seguir un mismo camino basico en
cualquier organizacién:

Administrar es planear, organizar, controlar, coordinar y controlar. Planear, es decir, mirar
hacia el futuro y programar la accion; Organizar, es decir, constituir el doble organismo,
material y social de la empresa; Controlar, es decir, hacer funcionar al personal; Coordinar,
es decir, conectar, unir, armonizar todas las acciones y todos los esfuerzos; Controlar, es
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decir, ver que todo pase conforme a las reglas establecidas y en el orden establecido (Fayol,
1916: 11).1

Esto corresponde a la clasificacion que Escudero (2003) retoma como la época de la medicion
0 medicion adjetivada (entre 1896 y 1947) (vigente hasta el primer tercio del siglo pasado),
fundamentada en la medicion de inteligencia y rendimiento académico, que se caracteriza por
la utilizacion de escalas. Aqui podemos encontrar modelos como la evaluacion en tanto
medicién. Moreno et al (2006) designan a Tyler como padre de la evaluacion educativa por ser
el primero en brindar una visién metddica que super6 a la evaluacion venida desde la psicologia.
Plantean que entre 1932 y 1940, en el Eight-Year Study of Secondary Education, Tyler esbozé
una propuesta de evaluacion cientifica para la mejora de la calidad educativa. En su obra The
Curriculum integra en el proceso de desarrollo curricular la evaluacion para medir el logro de
objetivos preestablecidos. Entre sus principales tesis figura que el objetivo de la evaluacion es
fundamentalmente determinar el cambio en los alumnos para rendir cuentas también a padres y
docentes. Ralph Tyler es el formulador del término “evaluacion”, asi como del assessment
(medicion del desempefio escolar). Cred, asi mismo, la metodologia para construir pruebas
objetivas de rendimiento e ide6 el primer método para evaluar programas educativos (Garcia,
2005). Nos encontramos historicamente alrededor la década de los treinta, después de la Gran
Depresion en Norteamérica. Este estancamiento en la economia trastoco a la educacién, por lo
que se busco optimizar recursos en los programas educativos.

Tras la Segunda Guerra Mundial, en medio de un intenso periodo de industrializacion, se
desarrollaron métodos que reclamaban de los trabajadores un méaximo rendimiento con un
minimo de recursos. A partir de entonces se establecieron modelos de produccidn encaminados
a la mejora de las industrias, los cuales se extendieron a diferentes &mbitos de la sociedad; entre
ellos, la educacion, con los planteamientos de Maslow (Romero, 2007: 140).

En 1942, Tyler public6 su obra General Stament of Education y en 1950 Basic Principales
Of Curriculo And Instruction; en esta Gltima sugiere una evaluacion basada en objetivos (Rizo,
2004). Rizo (2004: 3) afirma que a partir de Tyler la evaluacion educativa amplié los topicos a
evaluarse y tomd en cuenta la necesidad de considerar las intenciones e intereses de “los
protagonistas de los programas”.

Moreno , Ramirez, Islas y Hernandez (2006) designan a Tyler como padre de la evaluacion
educativa por ser el primero en brindar una vision metodica que superd a la evaluacion
proveniente de la psicologia. Entre 1932 y 1940, en el Eight-Year Study of Secondary
Education, Tyler esbozd una propuesta de evaluacion cientifica para la mejora de la calidad
educativa. En su obra The Curriculum integra en el proceso de desarrollo curricular la
evaluacion para medir el logro de objetivos preestablecidos: “Resulta claro, pues, que la
evaluacion tiene por objeto descubrir hasta qué punto las experiencias de aprendizaje, tales

! Traduccion de la autora del original en francés.
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como se las proyectd, producen realmente los resultados apetecidos; por lo tanto, supone
determinar tanto los aciertos como los defectos de los planes” (1973: 108).

Esta es la segunda época, tyleriana o de la descripcion, que se da entre 1930y 1967, en donde
la evaluacion se fundamenta en torno de mecanismos de logro predisefiados en términos de la
modificacion de la conducta de alumnos, padres de familia y docentes (Mateo, 2000). También
Ilamado enfoque de objetivos conductuales, se caracterizd por la implementacion de test y por
la tendencia a la medicién de estandares puramente cuantificables en los que medida y
evaluacion se utilizan como sinénimos (Mateo, 2000).

Respecto a la época del juicio o valoracién, la medicion de resultados en educacion se
relaciona histéricamente con el acounttability, movimiento de rendicion de cuentas que
comenzo justo en los Estados Unidos de Norteamérica debido a crisis econémica de fines de los
afios sesenta y principios de los setenta del siglo pasado; tal crisis llevo a los gobiernos a reducir
el presupuesto y a revisar las inversiones publicas y sus resultados en educacion (Rodriguez,
Fernandez y Fernandez, 2013). Este movimiento dio mayor peso a la parte administrativa y de
logro de resultados que a los procesos educativos en si. Aqui podemos encontrar como ejemplo
la evaluacion como sistema y la de toma de decisiones antes descritas. Esta es la tercera
generacion de la que habla Mateo, la época de Scriven que se extiende desde finales de los afios
sesenta y hasta los setenta y que, como veremos adelante, incorpora los términos de evaluacion
Sumativa y Formativa.

De acuerdo con Kirst (2000), un repaso histérico desde los origenes del accountability como
movimiento de rendicion de cuentas puede encontrarse desde mediados del siglo Xix en
Inglaterra, donde las escuelas fueron administradas bajo un sistema de incentivos de acuerdo
con los resultados de los alumnos. Otro ejemplo fue en 1879 en Nueva York, donde se iniciaron
examenes bajo la opinion de que muchos temas académicos debian formar parte de un sistema
de rendicion de cuentas. De ahi que este autor afirme que, de hecho, este movimiento fue
“redescubierto” mas que desarrollado en la época evaluativa del juicio o valoracion. Incluso este
fendmeno de la rendicion de cuentas (accountability) siguio latente y en un momento dado “se
traslapo” en la década de 1920 con el “culto a la eficiencia” (p. 320).

Cabe sefalar que la rendicién de cuentas adquirio cada vez mas peso en la educacion en la
medida en la que la sociedad fue exigiéndola con mayor fuerza como un derecho humano y un
bien propio de sociedades desarrolladas, pero también a medida que el Estado busco cada vez
mas llevar a cabo una medicion de tipo costo-beneficio, de tal modo que Kirst afirmaba en el
afio 2000 que no era sorprendente una abundante existencia de literatura sobre accountability
donde, de hecho, entre 1969 y 1976 se habia producido una “verdadera ventisca” (p. 321) de
informacidn sobre este tema con alrededor de 4 000 libros y articulos.

Entre las obras que marcaron esa época destacan como pioneros el libro Course improvement
through evaluation (Cronbach, 2000, original de 1963) y The methodology of evaluation
(Scriven, 1966).

Pag. | 14



En 1963, Cronbach propuso asociar la nocion de evaluacion con la toma de decisiones (Rizo,
2004). En su articulo Course improvement through evaluation, Cronbach (2000: 235-236)
afirmaba que:

[...] podriamos definir a la evaluaciéon en general como la recoleccion y uso de
informacidn para tomar decisiones acerca de un programa educacional. Este programa
puede ser una gama de materiales instruccionales distribuidos a nivel nacional, las
actividades instruccionales de una escuela, o las experiencias educativas de un solo
alumno.?

En una franca critica a los teoricos de la evaluacion por objetivos conductuales, Cronbach
afirmaba que los especialistas en medicion “habian estado muy concentrados sobre un proceso
—1Ia preparacion de pruebas de rendimiento de lapiz y papel para asignar puntajes a alumnos
individuales— que sus principios pertinentes se han convertido en algo consagrado como los
principios de la evaluacion” (2000: 236). Entonces, proponia tres tipos de decisiones para las
que podia ser usada la evaluacion: mejora de los cursos al elegir qué materiales instruccionales
y métodos eran satisfactorios y cuales debian ser cambiados, para la toma de decisiones sobre
las necesidades individuales de los alumnos para planear su instruccién, juzgar sus méritos con
fines de seleccion y agrupamiento y, por Gltimo, para llevar a cabo regulaciones administrativas
(Cronbach, 2000).

Cronbach ampli6 el marco conceptual de la evaluacién educativa en comparacion con los
trabajos de Tyler (Moreno et al, 2006).

Entre las propuestas méas importantes de Cronbach, esta aquella que pone en cuestion los
estudios a gran escala por las diferencias entre los tratamientos que pueden impedir entender
con claridad las causas de los resultados, asi como el uso exclusivo de test de rendimiento.
Metodolégicamente, propuso que la evaluacion debia incluir estudios de proceso (en el aula);
medidas de rendimiento y actitudes (cambios en los alumnos); y estudios de seguimiento
(Escudero, 2003).

A Scriven se le considera padre de la evaluacion formativa. Para Arbest (2004), lo anterior
se debe no solo a que “fue uno de los pioneros en profesionalizar este campo”, sino porque en
1966 en su obra The methodology of evaluation integro “la diferencia entre las funciones y
objetivos de la evaluacion y la discrepancia entre evaluacion y la estimacion de los objetivos
alcanzados” (Scriven, 1966: 868).

Las distinciones terminologicas planteadas por Scriven desde 1967 ampliaron el campo
semantico de la evaluacion, en especial porque distingue dos funciones que la evaluacion puede
adoptar, las cuales hasta hoy siguen suscitando uno de los principales debates teoricos en el
tema: la evaluacion formativa y la sumativa (Arbesu, 2004). Scriven afirmaba en The
metodology of evaluation (1966), que el rol de la evaluacidn puede ser enormemente variable

2 Las citas de Cronbach, 2000, son traduccion de la autora del original en inglés.
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en un contexto educativo particular. Uno de los roles que a menudo ha sido asignado a la
evaluacion es una parte importante durante el desarrollo curricular: la evaluacion formativa.
Esta funcion no impide, sin embargo, la evaluacion del producto final de dicho proceso que seria
la evaluacion sumativa. En palabras de Scriven, refiriéndose a ambos tipos de evaluacion:

Yo planteé que el objetivo siempre es tratar de evaluar el mérito, pero los roles que juega el

evaluador pueden variar. Puede ser facilitador del trabajo de cortar cabezas que un ejecutivo
quiere hacer, un papel que tiene que ser rechazado, o puede ser mas legitimamente un trabajo
para intentar mejorar un producto en su proceso de desarrollo, o un intento de determinar si
los fondos han sido gastados apropiadamente. Yo tengo esto por formativo y sumativo
(Scriven, 1979: 68).3

Para la década de los setenta, proliferan los modelos evaluativos cuya caracteristica principal
consiste en dividirse en cuantitativos y cualitativos (también llamados alternativos). Para
Moreno et al (2006), las précticas evaluativas de esta década desarrollan dos niveles de
actuacion: el orientado hacia la toma de decisiones y el orientado a la mejora de los individuos,
en especial alumnos y profesores. Esta época se ha extendido hasta la década de 1990,
evolucionando en sus planteamientos.

Una de las reacciones ante los planteamientos de la evaluacion que habian predominado
durante tres décadas a partir de 1930, fue el nacimiento de los enfoques teéricos que llevaron a
cabo una nueva reflexion axiolégica y critica que consideraba la subjetividad y se basaba en las
necesidades de los stakeholders (interesados), en el que se planted una negociacién con los
involucrados. De acuerdo con Fonseca (2007), esta época de desarrollo de propuestas
evaluativas se representa mediante modelos alternativos y democraticos.

Los trabajos sobre evaluacion de Eisner se integran en la evaluacion como estudio de caso a
partir de dos vertientes tedricas y de investigacion: la norteamericana (representada por Stake)
y la inglesa (integrada por Stenhouse, McDonald, Eisner y Simon, llamada también evaluacién
democrética) (Fonseca, 2007). Eisner trabajé principalmente en el ambito de la educacion
artistica. En el tema evaluativo afirma que los test estandarizados son eventos “tipicamente
descontextualizados™ en los que personas extrafias les piden a los nifios desarrollar tareas que
lucen completamente distintas a las que se encuentran en sus ambientes escolares ordinarios,
por lo que se trata de situaciones artificiales, lo que no sucede con los docentes que, al tratar
casi a diario a sus alumnos, tienen mucha mas capacidad de juzgar sus habilidades (Eisner,
1997).

Para Rizo (2004), a partir de los trabajos de Weiss (1975), Rein, Parlett y Hamilton
(evaluacion iluminativa), asi como Guba y Lincoln, se desarrolla el paradigma cualitativo,
centrado en los actores principales y en la busqueda de significados y motivos.

3 Traduccion de la autora del original en inglés.

Pag. | 16



De acuerdo con Fonseca (2007), esta época de proliferacién de propuestas evaluativas se
representa también mediante modelos alternativos y democréticos, entre los que destacan la
Evaluacion Responsable (o responsiva) de Stake (1986; 2008; 2010), ademas de la evaluacion
orientada por la critica artistica desarrollada a partir de los trabajos de Elliot Eisner (1979) y la
Universidad de Stanford. En esta perspectiva cualitativa también se hallan los trabajos de
McDonald (1976) y Stenhose (1981), segun los cuales es necesario investigar la vida en las
aulas para lograr una transformacion real. El papel del evaluador es el de un orientador que
genera el didlogo y la discusion, ademas del analisis del hecho educativo mediante la
interpretacion directa de los participantes (Arbesu, 2004).

La Evaluacién Respondiente o Responsiva de Stake y la Evaluacion lluminativa de Parlett y
Hamilton (1972), se enmarcan en los que algunos autores denominan “Modelos de evaluacion
basados en la negociaciéon” (Fonseca,2007). Todos estos modelos tienen en comun que
consideran la evaluacion como un proceso dinamico, se sustentan en negociaciones, utilizan la
observacion participativa, ademas de concentrarse en los procesos y en las percepciones de los
participantes.

En el modelo de evaluacion iluminativa de Parlett y Hamilton (1972) se plantea que la
evaluacion debe ser holistica, contextualizada, mas ocupada en la interpretacion y descripcién
que en la prediccién, enfocada en los procesos sin limitarse a los resultados, bajo condiciones
de campo, naturales (Fonseca, 2007).

La evaluacion responsiva (Stake, 1975), fue una propuesta cualitativa cuyo propdsito era
solventar los problemas que enfrentan alumnos y docentes en la practica, determinando como
resultado la necesidad de una comunicacion constante y natural entre evaluador y evaluado para
hallar soluciones a los problemas reales del aula durante el proceso y no al final de éste (Arbesd,
2004). Stake (2000) afirmaba que su teoria hacia hincapié en la distincion entre una
aproximacion preordenada y una aproximacion responsiva:

Yo recomiendo el enfoque de evaluacion responsiva. Es un enfoque que sacrifica cierta
precision en la medicion, en espera de aumentar la utilidad de los resultados para personas
relacionadas con el programa. Muchos planes de evaluacién son mas preordenados,
enfatizando la declaracion de objetivos, el uso de pruebas objetivas [...]. La evaluacion
responsiva es menos dependiente de la comunicacién formal, mas confiada en la
comunicacion natural. La evaluacion responsiva es una alternativa, una vieja alternativa. Es
una evaluacion basada en lo que la gente hace naturalmente para evaluar las cosas: observan
y reaccionan (Stake, 2000: 347).

La cuarta época contemplada por Mateo (2002) ocurre a partir de la década de 1990. En
ella se integran factores como el contexto y la situacion educativa, sin embargo, ésta puede
considerarse como una continuidad de la anterior debido a que algunos de los representantes de
la tercera época siguen siendo tedricos activos de la evaluacién. Como afirmamos antes, estas
épocas no son totalitarias en el espacio y el tiempo, especialmente porque los tedricos en
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evaluacion educativa han ido también modificando y evolucionando sus planteamientos y
transformandolos en funcidn de los contextos, épocas y avances en la ciencia.

De acuerdo con Escudero (2003) Guba y Lincoln denominan a su propuesta respondente y
constructivista, integrando de alguna manera el enfoque respondente propuesto en primer lugar
por Stake (1975), y la epistemologia postmoderna del constructivismo (Russell y Willinsky,
1997). Las demandas, las preocupaciones y los asuntos de los implicados o responsables
(stakeholders) sirven como foco organizativo de la evaluacion (como base para determinar qué
informacion se necesita), que se lleva a cabo dentro de los planteamientos metodolégicos del
paradigma constructivista. La propuesta de Guba y Lincoln (1989) se extiende en la explicacion
de la naturaleza y caracteristicas del paradigma constructivista en contraposicion con las del
positivista. Para juzgar la calidad de la evaluacion, se nos ofrecen tres enfoques que se
denominan paralelo, el ligado al proceso hermenéutico y el de autenticidad.

Los modelos de evaluacion democratica se caracterizan por concebir la realidad como algo
vivo, cambiante y en movimiento, por lo que la evaluacion se sumerge en el desarrollo real de
los acontecimientos y considera las diferentes interpretaciones. Utilizan principalmente la
entrevista y los debates para recabar informacion y promueven el mejoramiento, la autonomia
y el pensamiento libre (Fonseca, 2007).

Los enfoques cuantitativo y cualitativo han permeado a todo el fendmeno de la educacién
impartida por el Estado y, por tanto, a la evaluacion, por lo que muchos de los elementos y
debates aqui recontados estan presentes también en la evaluacién del profesorado. Como hemos
podido observar, a lo largo de la historia de la evaluacién educativa se han ido configurando dos
tendencias, unas cuantitativas (o sumativas), asi como otras criticas, alternativas o cualitativas.
Aunque las propuestas que conforman cada una de las tendencias son distintas entre si, es
posible distinguir algunos rasgos comunes como el que se considera a la hora de evaluar, la
forma en la que se expresan los resultados, su utilidad y la poblacion a la que van dirigidas. De
ahi que puedan dividirse en dos grandes paradigmas.

Como hemos podido observar, a lo largo de la historia de la evaluacion educativa se han ido
configurando dos tendencias, unas cuantitativas (0 sumativas), asi como otras criticas,
alternativas o cualitativas. Aunque cada una tiene propuestas distintas entre si, es posible
distinguir algunos rasgos generales como lo que se considera a la hora de evaluar, la forma en
la que se expresan los resultados, su utilidad y la poblacién a la que van dirigidas, el peso que
le dan a asuntos como la experiencia de los evaluados o a los resultados cuantitativos.

Los enfoques cuantitativo y cualitativo han permeado a todo el fendomeno de la educacion
impartida por el estado y por lo tanto a la evaluacion, por lo que muchos de los elementos y
debates aqui recontados, estan presentes también en la evaluacion del profesorado.

Al final, es importante considerar que ambos enfoques resultan necesarios para el logro de
una evaluacion integral. En palabras de Stake (2006: 22): “Ambos pueden ser utilizados
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satisfactoriamente en un mismo proyecto”. Sin embargo, es necesario mantener un manejo
cuidadoso de cada una, pues al final “[...] s6lo una de ellas es visible en un momento dado”

(p.22).

I. 3. El docente como profesional de la educacién

La profesion de los docentes se ha configurado histéricamente respondiendo a la época,
acontecimientos sociales y contextuales que han exigido cambios en sus funciones, habilidades
teoricas y practicas especificas. De acuerdo con Tedesco y Tenti (2002) el concepto de docente
designa una profesion que se transforma de conformidad con las necesidades y particularidades
de cada periodo en la historia de la humanidad. Los ideales de docente han respondido a la
funcion que les corresponde desempefiar. Para estos autores, las diversas imagenes con las que
se piensa al profesorado hoy en dia derivan de tres modelos en la historia que estructuraron el
oficio docente y que generalmente se hallan contrapuestos: el maestro-sacerdote-apostol, el
trabajador-militante y el maestro-profesional. Estos tres perfiles conviven entre si e integran las
representaciones de los docentes ante su propia profesion. A pesar de la predominancia de uno
u otro perfil, todos han estado interactuando en los distintos periodos historicos por lo que no
son modelos perfectamente delineados sino mas bien tendencias que surgieron de acuerdo con
los contextos en los que se desarrollaron.

Con lo anterior queremos enfatizar que el docente actual trae consigo (a veces sin saberlo)
una herencia y tradicion histérica que configura su profesion, por lo que hablar de las
caracteristicas de los docentes conlleva la referencia a una memoria historica impresa en su
préactica, una herencia que marca caracteristicas comunes en su identidad.

En el primer modelo se destaca la vocacion por la ensefianza, casi sacerdotal, con perfiles
morales que evocan la época medieval en la que el ensefiante no cobraba por un oficio que se
consideraba casi sagrado. En esta concepcion de la docencia como apostolado, el papel histérico
del docente en el siglo XIX es la consolidacion del Estado, la transformacion hacia la
modernidad. Esta vision se relaciona en cierto sentido (y es heredera) del trabajo eclesiastico
que predomind en la Edad Media y posteriormente en la educacién que impartia la Compafiia
de JesUs. La eleccion de la profesion como el sacerdocio, comprende la entrega al alumno, un
caracter y una dignidad moral casi sagrados. En este modelo la profesién docente representa
“una mision” con un alto grado moral. De acuerdo con Dillon (2013), el vocablo originalmente
se referia a un llamado de Dios, lo que suponia, como deber sagrado, un trabajo desinteresado
y altruista que se enfrentaba a una profesion remunerada. Esta vision altruista se ha
distorsionado historicamente para justificar la explotacion laboral del gremio magisterial.

Entre los afios 1960 y 1970, el antiguo perfil vocacional se desplazé cuando hubo un
crecimiento poblacional y con esto una masificacion de la escuela, lo que acarre6 un incremento
en el nimero de profesores, que como consecuencia dio origen al paradigma de la figura del
profesor como asalariado del Estado.
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La labor docente como profesion se consolida en el siglo XX cuando los Estados llevan a
cabo reformas para la modernizacion educativa. Es entonces cuando al docente se le exigen
conocimientos especificos pedagogicos y didacticos y su condicion de profesional se relaciona
directamente con un desempefio, con una actividad que requiere el dominio de competencias
racionales y técnicas exclusivas, que se aprenden en tiempos y espacios determinados (Tedesco
y Tenti, 2002: 5). Bajo esta concepcion, el docente es un profesional de la educacién, un
especialista. La profesion docente comparte caracteristicas comunes con otras profesiones.
Entre estas caracteristicas estan, segiin Sarramona (2011), la delimitacion de un &mbito de
actuacion, una especializacion, compromiso de actuacion, los derechos sociales, la autonomia
de accion y el compromiso deontoldgico.

En este orden de ideas es importante identificar lo que define a un profesional. Para
Schulmeyer (2002:30), “[...] la profesionalidad se refiere a las cualidades de la practica
profesional de los docentes en funcion de lo que requiere el oficio educativo. Luego, si se
pretende evaluar el desempefio de los docentes, primero hay que determinar cuales son los
requerimientos de la profesion”. Esta autora, retomando a Hoyle (1980), puntualiza que algunos
de los rasgos de las profesiones consisten en ser labores con una funcién social decisiva; que su
ejercicio requiere un grado importante de destreza para situaciones cambiantes, pues debe
manejar problemas y situaciones desconocidas. Ademas, la profesion como gremio necesita ser
tomada en cuenta en la definicion de la politica publica relativa a su especialidad. Una profesion
requiere el control sobre el ejercicio de las responsabilidades profesionales y un fuerte grado de
autonomia en relacién al Estado. Por ultimo, se encuentra la formacién prolongada, la
responsabilidad y su orientacién de servicio, lo que deberia traer consigo un alto prestigio y
nivel salarial.

Shulmeyer anade que en cuanto al término “profesional” y sus derivados, algunos autores
han optado por evitar la expresion “profesionalismo”, dado que el término se suele asociar con
valores implicitos que describen un estatus, privilegios sociales y laborales: “Esta mezcla, en la
pretension de diferenciarse de otras ocupaciones y de identificarse con aquellas profesiones
liberales clasicas que han gozado de un mayor reconocimiento y prestigio social, se presta a la
perversion de aquellos valores, en beneficio de intereses corporativos” (p.29).

Por lo tanto, se ha optado por usar “profesionalidad” para recuperar lo positivo del término,
en cuanto hace referencia a las funciones docentes. En resumen, es importante debatir las
connotaciones de “profesionalizacion” de los docentes, porque en determinados ambitos e
individuos flota el supuesto de que no son profesionales: “En todos los demés campos la
profesionalidad se da por adquirida con la formacion universitaria, ¢por qué entonces en el caso
de los profesores esto tiene que ser distinto?” (p.30)

Para Tenti y Tedesco (2002), dado que no toda la sociedad tiene identicas expectativas acerca
de la funcion de la escuela, su labor es sumamente compleja pues parece obligada a ejercer una
gran variedad de funciones y diversas formas de definir su calidad. A partir de las encuestas que
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ha hecho el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion con la Organizacion para
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (IIPE-UNESCO), estos autores
muestran que en la actualidad para los docentes la funcion mas importante de la escuela es el
desarrollo de la creatividad y el espiritu critico, en detrimento de la transmision de saberes
basicos y capital cultural. Para los autores esta tendencia representa un riesgo, ya que la
creatividad sin herramientas como “método, estrategia, instrumento, recursos para criticar y
superar lo dado” (p.18) que brindan los saberes acumulados por el ser humano, suponen frases
vacias y buenos deseos que son, sin embargo, improcedentes. Ademas, se puede reconocer una
subvaloracion de la profesion docente en la medida en la que se autoconciben sélo como
facilitadores y no como fuente de creacion de conocimientos y capital cultural.

Debido a las enormes transformaciones de la sociedad y la familia, el papel de la escuela y
del maestro ha cambiado también significativamente. Como en otras épocas, las funciones del
aula y el docente dentro de la sociedad se han adaptado al desarrollo de la civilizacion y a las
demandas sociales (Tedesco y Tenti, 2002). Al respecto Schulmeyer (2002:37) afirma que “[...]
Son numerosos los retos que enfrentan los profesores diariamente en el proceso docente-
educativo, y estos estan estrechamente vinculados con la vida y las condiciones escolares, sin
olvidar que la sociedad en general y la familia forman parte también de este complejo proceso.”

Los fendmenos de la época actual, entre ellos la pobreza extrema, el desempleo y la
desigualdad econdmica, de nuevo aportan movimientos al perfil docente. Este cambio pone en
crisis la identidad profesional en la medida en la que impone al docente modificaciones en su
especializacién profesional (Tedesco y Tenti, 2002).

Como consecuencia de lo anterior, la evaluacion debe comprender todas las particularidades
que permean la labor docente y servir de herramienta para crear propuestas de
perfeccionamiento de su propio trabajo, lo que resalta la necesidad de que los modelos
evaluativos posean una vision cualitativa, humana y formativa capaz de enriquecer a todos los
participantes.

Ademas, la ensefianza, desde una perspectiva integral, representa una construccion social
conformada con una vision holistica del proceso educativo, que integra como elemento
primordial el trabajo de los docentes. Para Gimeno Sacristan (1992) la educacién se compone
de situaciones irrepetibles que demandan respuestas particulares. La ensefianza es una profesién
de disefio que se ubica entre el conocer y el actuar. Pero disefiar y programar son palabras con
significados diferentes. En la educacién formal el término programar, que se usa casi siempre,
supone una rutina exacta, segura e inflexible, propia de un decreto y sin cauce para
interpretaciones. Un programa es como un plano y no como un boceto que admite cambios, que
puede modificarse y que es susceptible de que se le aumenten o quiten elementos. La dimension
artistica de las actividades de ensefianza es palpable por la imposibilidad de regular todo lo que
sucede en el salon de clases, porque los docentes deben apoyarse en determinadas cualidades,
porque los fines toman significado en el proceso de su desarrollo préctico y porgque constituye
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una actividad en la que lo imprevisto, la sorpresa, la novedad, predomina sobre las
prescripciones, la rutina y lo caduco.

Desde nuestro punto de vista la educacion es una obra de arte colectiva Unica, que se moldea
de acuerdo a los artistas que la conciben y, especialmente, culmina con el quehacer de los
ejecutantes. De esta suerte, un mismo curriculum no se tomara de idéntica forma al llegar a dos
aulas distintas. Su evaluacion tampoco podra ser idéntica. Los productos curriculares que
terminan de moldearse en la practica docente del aula son siempre una creacion con
variantes. Opinamos, por ello, que es inadecuado efectuar tal tipo de mediciones con una misma
medida, en especial si se basa en modelos rigidos que descontextualicen la labor educativa y
soslayen la interpretacion de los fenémenos. Ademas, la definicion de las tareas docentes es un
trabajo complejo que requiere la participacién de multiples actores.

1.4. Antecedentes de la evaluacion del desempefio docente. Los enfoques tedricos.

En general se reconoce a la evaluacion como parte medular de cualquier proceso formativo,
al igual que de cualquier institucién u 6rgano educativo. Dentro de ella, la evaluacion de los
docentes es un elemento clave. La evaluacion educativa evolucion6 en la medicion de la
eficiencia de sus elementos, incluyendo a los docentes. EI accountability destac6 (ademaés de la
rendicion de cuentas de los Estados) la responsabilidad del docente en el logro de los objetivos
educativos y la calidad (Cordero et al, 2013). Asi también, surge una serie de medidas de control
del profesorado, lo que representd un vigoroso impulso para la investigacion y aplicacion de
nuevas propuestas de evaluacion. Esta discusion toma fuerza a partir de la década de los noventa,
donde este debate sobre la calidad educativa llega a los organismos internacionales en donde
uno de sus resultados fue la generacién de una serie de experiencias evaluativas a gran escala,
cuyo foco de atencion en primera instancia lo representd el diagndstico del nivel de aprendizaje
de los alumnos mediante la aplicacion de pruebas estandarizadas y posteriormente el trabajo de
los profesores “[...] A partir de los resultados del TIMSS y el PISA, se planted que el actor
fundamental de todo proceso educativo es el maestro, con lo cual se reconocié que la mejora del
sistema educativo tiene que pasar necesariamente por este actor educativo” (Cordero y Luna,
2013:3).

Junto con estas tendencias internacionales vinieron recomendaciones principalmente del
Banco Mundial, la Organizacion para las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
a paises en vias de desarrollo, formuladas desde los resultados obtenidos, entre las que se
destacan lineamientos para la evaluacion del profesorado en educacion basica. Con frecuencia
estas propuestas internacionales se adoptaron de forma descontextualizada, acritica e incluso
obsecuente por algunos gobiernos de los paises destinatarios de tales lineamientos.

Esta nueva vision, centrada en la evaluacion del trabajo de los profesores, origind maltiples
debates entre la comunidad académica y especialistas que apostaron por esta ruta evaluativa
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como pieza clave para la mejora de la calidad educativa, tal es el caso de Shulmeyer (2002:26)
para quien “entre las multiples acciones que pueden realizarse para el mejoramiento de la calidad
de la educacion, la evaluacion del docente juega un papel de primer orden, pues permite
caracterizar su desempefio y por lo tanto orientar las acciones encaminadas a propiciar su
desarrollo futuro y constituye una via fundamental para su atencion y estimulacion”.

La docencia, como afirman Rueda, Diaz-Barriga, F. y otros (2011), es una practica social que
se ha ido modificando de acuerdo a la época, el contexto y las necesidades. Sin embargo, se
enfrenta a multiples tensiones entre las que se encuentra que la evaluacion del profesorado ha
atendido a multiples propdsitos durante su historia, por ello la forma de recolectar los datos y
de analizarlos para cierto proposito los hace con frecuencia improcedentes para otros. Esta
tension es evidente cuando se habla de evaluar la calidad del trabajo, es decir, cuando se confiere
un uso sumativo y, al mismo tiempo se busca entenderlo como un profesional en desarrollo, lo
que representa un uso formativo (Ramirez y Montoya, 2014).

En ese sentido, la evaluacion de la docencia, tal como sucede con la evaluacion educativa,
ha registrado diferentes tendencias frecuentemente contrapuestas, entre las que destacan la
dirigida hacia el control administrativo y aquella orientada a fortalecer la profesion y préactica
del docente dentro del aula. La primera se refiere a procesos que fundamentan juicios de valor,
mientras que la segunda se dirige a “[..] convertir la actividad de los profesores en objeto de
reflexion [..] critica positiva y propositiva” (Rueda y Diaz Barriga, F., 2011: 19), para
realimentar al docente y mejorar su practica, retomando el proceso mas alla del producto y
considerando los factores que determinan los resultados. Este enfoque forma y da pie, segin
Rueda (2011), a una reflexion creativa. La primera se apega a lo que los especialistas han
denominado evaluacion sumativa (o de control), en tanto que la segunda coincide con la
denominada evaluacion formativa u orientada al perfeccionamiento.

Estos enfoques o paradigmas basicos se han denominado de distintas maneras por los
especialistas (como sucede también en el caso de la evaluacion educativa en general): por un
lado, esta el paradigma tradicional, positivista, con enfoque cuantitativo y orientado hacia el
control; por otro, se encuentra el enfoque critico, paradigma alternativo, formativo, orientado al
perfeccionamiento. Entre enfoques comparten caracteristicas comunes en las que se pueden
observar dos grandes lineas. Estas parten de valores distintos y buscan diferentes objetivos, sus
fuentes de informacion y herramientas suelen ser también otras, asi como la interpretacién y el
uso de resultados.

Para Romero (2007), si se analiza el concepto de evaluacién docente desde el paradigma
tradicional, que se fundamenta en el “modelo experimental”, en el cual las pruebas se basan en
criterios en los que los resultados obtenidos se utilizan unicamente con fines de medicion. Desde
la perspectiva anterior, “[...] la evaluacion se caracteriza por ser realizada en forma vertical y
sin tener en cuenta necesidades ni realidades; los sujetos evaluados no participan en su
planeacion; por el contrario, se convierten en entes pasivos que deben limitarse a dar respuesta

Pag. | 23



a lo que se les pregunta” (Romero, 2007: 142). Bajo esta mirada, se ha extirpado a la evaluacion
su funcion pedagdgica para poder responder a otros fines mas bien relacionados con el control
y con aspectos politicos y econémicos. De acuerdo con el mismo autor, otro tipo de paradigma
que deriva en otro concepto de evaluacion es el alternativo, fundamentado en la pedagogia
critica (que mira al aprendizaje como una “[...] accién de sentido, de construccion de
conocimiento mediante la accion social” (p. 143). Para la autora, la mayoria de los estudiosos
de la evaluacion docente coinciden en que las tendencias tienen basicamente cuatro prop6sitos
que las definen: la rendicion de cuentas, el pago por méritos, el desarrollo profesional y la mejora
en la escuela. En este sentido, “Para las tendencias de rendicion de cuentas y de pago por
méritos, los contextos econdémico-social y politico-administrativo son de gran relevancia”
(Romero, 2007: 144). Su nacimiento tiene lugar en paises sajones, en donde el afan de cubrir
estandares de eficacia y eficiencia engendrd un Estado evaluador. A partir de entonces la
evaluacion del desempefio docente se ha concebido como una “[...] estrategia de vigilancia
jerarquica que controla actividades de los profesores y se desarrolla tan sélo como un proceso
de medicién” (Romero, 2007:145). En consecuencia, dentro de las dos primeras tendencias, al
docente se le concibe como un “obrero o empleado del conocimiento”, mientras que las
tendencias referentes al desarrollo profesional y al mejoramiento escolar se encaminan hacia el
aumento, transformacion y cualificacion de las competencias de los maestros y las instituciones.

Segln Ramirez y Montoya (2014), el enfoque que evalla el desempefio docente a partir de
los resultados de aprendizaje de los alumnos es el mas deseable porque mide lo que los alumnos
aprenden a partir de las ensefianzas del docente. Esta visidn es habitual entre una buena parte de
la comunidad académica; sin embargo, otros tedricos, como Fuentes-Medina y Herrero (1999),
afirman que la evaluacion del profesor centrada en el paradigma proceso-producto con énfasis
en los resultados académicos de los estudiantes y el comportamiento del docente, trae consigo
una falla de origen pues da lugar a una severa falta de fiabilidad al obviar la complejidad del
trabajo en el aula y suponer que el rendimiento de los alumnos Unicamente se debe al desempefio
del profesor.

Arbesti (2004) sefiala que el objetivo de la evaluacion formativa es lograr el
perfeccionamiento del docente a nivel personal y, como consecuencia, de las demas funciones
dentro del proceso ensefianza-aprendizaje. Para la autora estas funciones integran: “[...] el
desarrollo social y emocional de los alumnos, la adquisicion de conocimientos, la utilizacion y
renovacion metodoldgica y de materiales educativos, de cooperacién dentro y fuera del aula, de
autodesarrollo o perfeccionamiento personal.” (p. 870).

Desde una vision cualitativa, Santos (1995) considera que la evaluacion debe convertirse en
un proceso de didlogo y mejora, dejando de lado la evaluacion del rendimiento del profesor y
pasando a los valores que pone en préactica en la relacion con los alumnos y la comunidad
escolar. En este sentido, la mejora se tendria que dar de forma natural con la autorreflexion de
la propia préactica, con la comprensién y la recuperacion de significados (Arbesu, 2004). Una
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evaluacion de este tipo permite al docente mejorar a través del reconocimiento de sus propias
limitaciones, fortalezas y debilidades. Tal evaluacion debe afanarse en que el docente retome su
experiencia y la transmita a otros profesores. La evaluacion del quehacer docente, desde nuestra
perspectiva, debe servir ademas para fortalecer identidades personales dentro de la profesion
magisterial, para reafirmar los propios estilos de ensefianza y, a partir de ahi, buscar opciones
de mejora.

Para Fuentes-Medina y Herrero (1999), hasta 1999 la mayoria de los trabajos de
investigacion se habia construido sobre dos polos Unicos (positivo y negativo). En el que uno se
inclinaba hacia la represion y la seleccion, mientras el otro miraba més bien hacia el progreso y
el ajuste. Sin embargo, en la actualidad se ha empezado a hablar de la posibilidad (y para
algunos, la necesidad) de combinar los enfoques sumativo y formativo (Ramirez y Montoya,
2014; Backoff, 2015). Asi, hay autores que abogan por un enfoque mixto. No obstante, al
respecto se ha enconado un nuevo debate, ya que algunos sefialan que la combinacién no es
conveniente, dada la tendencia de la evaluacion sumativa a establecer estimulos monetarios
dependientes de los resultados. Arbest afirma que “En la literatura no hay un acuerdo en
relacién con la conveniencia de combinar, principalmente, los propdsitos formativos con los
sumativos. En lo personal, pienso que no es conveniente ya que, cuando se mezcla lo econémico,
se desvirtiian los propositos de mejora” (2004:869).

Para Stake y otros (2011), cuando se recolecta y analiza la informacion de los evaluados con
fines simultaneamente formativos y sumativos, los propoésitos se pueden traslapar, lo que

conduce a “la desnaturalizacion de la evaluacion formativa, restandole su potencial” (Ramirez
y Montoya, 2014:86).

Como Fernandez (2007), pensamos que, para el logro de una evaluacién integral y formativa,
encaminada al perfeccionamiento de la labor docente, se debe reconocer la subjetividad de la
ensenanza en el proceso de evaluacion, dado que “[...] la ensefianza no es simplemente la
aplicacion técnica de un conjunto de procedimientos [...] para actuar ante problemas claros y
predecibles. En lugar de ello, la ensefianza implica el ejercicio de la razén para soluciones
alternativas en situaciones inherentemente inciertas” (Fernandez, 2007: 5).

Para poder llevar a cabo una evaluacion del desempefio docente que integre ambas practicas
y las necesidades de administracion, asi como de mejora, una opcion viable es la propuesta de
Robert Stake que él llama evaluacién comprensiva.

Por otro lado, ademas de los debates tedricos que hemos revisado, la evaluacién de la
docencia se ha visto rodeada de los inconvenientes propios de un fendmeno complejo que
comprende a distintos actores sociales. De acuerdo con Rueda (2011), los participantes
coincidian en sefialar como problemas comunes la falta de instrumentos confiables para obtener
informacion que contribuyera al perfeccionamiento docente por medio de programas de
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formacion profesional, asi como el involucramiento de diferentes actores educativos y de la
sociedad.

Ramirez y Montoya (2014), al revisar la literatura sobre la evaluacion de la calidad de la
docencia universitaria, han encontrado cuatro desafios que enfrenta este tipo de evaluacion: la
complejidad de la docencia, la falta de consenso respecto a lo que significa ser un docente de
calidad, la limitacion del papel del profesor a la adquisicion de conocimientos por parte de los
estudiantes y “[...] la proliferacién de criterios de evaluacion de un docente de calidad que
podrian materializarse en algunas perspectivas sobre la buena ensefianza” (p.78). Agregan,
ademas, que el abordaje teorico respecto de la concepcion de evaluacién de la docencia no ha
sido lo suficientemente amplio, lo que da como resultado que ésta sea frecuentemente
“calificada como una actividad cambiante, ambigua y basada en cualquier tipo de evidencia”
(p.80). Aln mas, tal concepto evaluativo ha sido sefialado por autores de la talla de Stake como
simplista e intrascendente (Stake y Cisneros-Cohernour, 2000 citado en Ramirez y Montoya,
2014: 80).

Actualmente estas dificultades en la evaluacion del profesorado siguen vigentes y con
frecuencia predominan en los sistemas estatales burocréaticos, a gran escala (a nivel mundial), a
nivel local en algunos paises (desarrollados y en vias de desarrollo), en las entidades e incluso
dentro de los centros escolares.

Sobre la base de las consideraciones anteriores, es preciso preguntarse entonces équé es el
desempefio docente? y écudles son las tareas a evaluar? Los términos de evaluacion docente y
evaluacion de la docencia, son ya de por si polisémicos, por lo que es necesario acotarlos si se
quiere delimitar lo que planea considerar para evaluar su desempefio profesional.

1.5. Concepciones del desempefio docente. EI docente como sujeto de evaluacién

De acuerdo con Tenti (2002), no hay institucién que lleve a cabo mas evaluaciones que la
escuela. Esto, por un lado, obedece a que ésta necesita medir el conocimiento y establecer la
progresion del aprendizaje y, por otro, a que distribuye titulos que certifican el nivel de
conocimiento de los alumnos. Sin embargo, en las ultimas décadas los sistemas educativos
(docentes e instituciones) han pasado de ser sujetos activos de evaluacion a convertirse, también,
en objetos de la misma.

Actualmente se desarrolla una discusion entre los académicos sobre lo que significa es el
desempefio docente. Autores como Garcia, Loredo, Luna y Rueda, sostienen que la docencia en
si misma comprende actividades que van mas alla de su interaccion con el alumno en el proceso
de enseflanza-aprendizaje (2004). Aunque estos debates han logrado definir el rol del docente
a nivel superior, estos limites ain no han quedado del todo esclarecidos en el nivel de la
educacion basica. Son escasos los trabajos de corte tedrico que aborden las funciones de los
docentes de educacion basica, ademas del significado de la profesion docente en este nivel. En
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este sentido, trabajos como el de Tedesco y Tenti (2002) han resultado esclarecedores. Este
documento en especial brinda un panorama histérico que ayuda a comprender como se han
configurado las representaciones que sobre la profesion docente tienen tanto la sociedad como
los propios profesores de educacién basica.

Algunas definiciones de la evaluacion del desempefio docente y de la docencia destacan
factores como la medicion, la aptitud, la competencia y suficiencia. En contraposicion a ellas,
hay otras mas cualitativas, que se acercan a la vision formativa de la evaluacion del desempefio
docente, como la de Fernandez (2007). Para €1, “[...] el sistema que mide a los profesionales de
la educacion que se desempefian en funciones de la docencia de aula, esta herramienta es de
caracter formativo, orientado a mejorar la labor pedagdgica de los educadores y a promover su
desarrollo profesional continuo” (p.5).

La postura de Shulmeyer (2002), una de las tendencias més influyentes en la actualidad,
consiste en que la evaluacion docente debe enfocarse en el desarrollo profesional, entendido
como “[...] una perfeccion progresiva de la actividad profesional del docente” (p.37). Entonces,
el reto es “disefiar e implementar un sistema de evaluacion del desempefio profesional del
docente, que esté centrado en su desarrollo profesional, y por lo tanto estimule su permanencia
y compromiso con la escuela y sus resultados docentes” (p.38). Sin embargo, para lograrlo es
fundamental contar con conceptos claros sobre la evaluacién de su desempefio.

Para Stake y Cisneros (2010), el desempefio es la accidn que se lleva a cabo en una situacion
determinada, por lo que para calificar a una persona con base en su desempefio en una situacién
particular, debe ser “con base en la comprension de la calidad del trabajo que ha tenido lugar y
tomando en consideracion cuanto podria haber mejorado”. Para Stake efectividad y
productividad son aspectos significativos cuando la situacion ha sido identificada. En ese orden
de ideas, para este autor el desempefio es “la base intencional para las evaluaciones tradicionales
de la instruccion realizadas por estudiantes. Las preguntas globales son un enunciado general
de la calidad de la ensefianza y las preguntas especificas son usadas para evaluar una tarea de
desempefio”, no obstante, este tipo de informacion suele omitir los problemas que enfrenta el
docente en el aula.

Para definir un modelo de evaluacion se requiere diferenciar dos aspectos importantes dentro
de la evaluacion del desempefio docente, uno, referido a las actividades relacionadas con la
investigacion, tutorias, acciones de servicio en las que participa el personal docente, y dos, a
todas aquellas formas en las que se llevan a cabo las diversas modalidades del proceso de
ensefianza y de aprendizaje (Rueda y Rodriguez, 1996).

Al respecto Stake (2008) sefialaba que cuando los deberes de los docentes se expresan con
claridad, el sesgo del evaluador se reduce en la determinacion de resultados. Sin embargo, para
el autor frecuentemente es imposible trazar una linea divisoria entre el sesgo y el entendimiento
profundo. ElI empleo de palabras claras disminuye la atencion en situaciones complejas, en lo
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importante. Stake propone, entonces, poner “mas énfasis en el alcance de juicios complejos de
la ensefianza de valores y menos énfasis en la representacion de mérito numéricamente” (p.23).
Es decir, caminar hacia enfoques mas cualitativos y orientados al perfeccionamiento, hacia
enfoques formativos que enriquezcan el trabajo docente.

De acuerdo con Stake, pensamos que lo mas importante es en cualquier caso definir qué es
lo que se estd buscando evaluar y para qué, es decir qué uso se le piensa dar a los resultados
obtenidos. Para ello es importante tener anticipadamente una definicion clara y consensuada de
los roles del profesor y en especial de aquellas funciones que saran evaluadas. Stake, partiendo
de las propuestas de Scriven, propone como tareas del profesor: el conocimiento de deberes; el
conocimiento de la escuela y la comunidad; el conocimiento de la materia; el disefio educativo;
la recopilacion del aprendizaje del alumno; la informacion del aprendizaje del estudiante; el
desarrollo de las habilidades en clase; las caracteristicas personales; y el servicio a la profesion.

Herrero y Fuentes (1999) hablan de evaluacion del profesorado mas que de evaluacion
docente. Para ellos debe incluir la actividad instructiva (el trabajo en el aula), la actividad
investigadora, el compromiso con el departamento de la asignatura, la prestacion de servicios a
la comunidad educativa y la evaluacion de las condiciones de trabajo tanto académicas como
institucionales. Segun estos autores, tal es la definicion de una evaluacion integral, pues abarca
mas aspectos entre 10s que se cuenta el desarrollo profesional.

En esa misma linea se encuentran las propuestas de Rizo (2004), para quien la evaluacion
profesoral desde la perspectiva institucional, abarca como campos de accidon la docencia, la
investigacion, la proyeccion social, la gestion y el desarrollo profesoral; asi, la docencia se
conforma por las clases, su preparacion, la evaluacion de los alumnos, su realimentacion y la
atencion fuera del aula, asi como la tutoria; la investigacién se integra por las actividades de
generacion de conocimiento, asi como por la direccion de proyectos de grado. En cuanto a la
proyeccion social, se conforma con las actividades de beneficio social. En el caso de la
educacién primaria, algunos de estos pardmetros no aplican, de ahi que sea necesario
profundizar en la teorizacion de las funciones docentes en el nivel para definir su evaluacion.

Algunos autores consideran aspectos diferentes para la evaluacién del profesorado, en
muchos casos limitada a su labor primordial dentro del aula. En este punto es importante
considerar que las definiciones de la evaluacion docente y sus funciones estan relacionadas con
los diferentes enfoques desde los que se estudia este fendmeno, lo que permite identificar
también que la complejidad de la docencia se debe a aspectos de diversa magnitud y naturaleza
que determinan su multirreferencialidad (Cabrera y Ayala, 2010). Siguiendo a Shulmeyer
(2002:39), coincidimos con la idea de que “[...] se observa que, indistintamente, aparecen entre
los objetivos el mejoramiento de la ensefianza, el pago por mérito y la elevacion de la
responsabilidad. Sin embargo, no es nada reciente el objetivo de elevar el desarrollo profesional
de los maestros, que es, a nuestro juicio, el que la teoria aconseja como el principal.”
(Shulmeyer, 2002: 39).
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En este trabajo, planteamos la diferenciacion hecha por Garcia et al (2004:17) para quienes
la evaluacion de la docencia “[...] considera una amplia gama de actividades que las
instituciones demandan, como son la docencia, la asesoria, tutorias, elaboracion de materiales
didacticos y la investigacion”. Y, por su parte, la evaluacion del desempefio docente se refiere
a “lo que el docente hace antes, durante y después de que ocurre el episodio didactico: sus
labores de planeacion, imparticion de clases, revision de trabajos, tareas y evaluacion de los
aprendizajes”.

En resumen, la evaluacion de la docencia ha registrado durante su historia diferentes
tendencias, frecuentemente en contraposicion; entre ellas destacan la dirigida hacia el control
administrativo y aquella orientada a fortalecer la profesion y practica del docente dentro del
aula. La primera se refiere a procesos que fundamentan “juicios de valor”, mientras que la
segunda se dirige a [..] convertir la actividad de los profesores en objeto de reflexion [..] critica
positiva y propositiva (Rueda y Diaz Barriga, F., 2011: 19) para realimentar al docente y mejorar
su practica, retomando el proceso mas alla del producto y considerando los contextos y otros
factores que determinan los resultados. La primera se apega a lo que los especialistas han
denominado evaluacion sumativa (o de control), en tanto que la segunda se apega mas a la
denominada evaluacion formativa u orientada al perfeccionamiento. En este sentido, podemos
advertir que existe una falta de consenso acerca de qué es lo que define la calidad del desempefio
docente y en los instrumentos para llevarla a cabo, lo que deriva en diferencias importantes a
nivel axiologico y epistemoldgico (Rueda y Diaz Barriga, F., 2011)

Todas estas reflexiones son imprescindibles cuando se trata de evaluar a todo un sistema

educativo, considerando las presiones econdmicas internacionales, los contextos socioculturales
y las herencias historicas del magisterio nacional, como veremos en el siguiente capitulo.
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Capitulo 11. Antecedentes de la Ley General del Servicio Profesional Docente. Historia y
contexto.

“Si no sabes adonde vas, cualquier camino te sirve», afirma el gato de Alicia en el pais de las
maravillas. Lo mismo vale para la educacion. Sin una comprension clara de lo que deberian
aprender los estudiantes y de como la ensefianza puede ayudarlos, se avanza a ciegas. ”
(Darling_Hammond, 2012:4)

La educacion obligatoria en México se divide en educacion basica y educacién media superior.
La educacion bésica estd conformada por la educacion inicial, que es un servicio para menores
de seis afios de edad que tiene una duracion de tres afios (SEP s/f); la educacion primaria de seis
afios de duracién y la educacion secundaria que consta de tres afios.

En este capitulo nos concentraremos en la educacién basica, es decir, en los doce primeros
afios que son parte de la educacion obligatoria en México. Este tipo de educacion se ofrece a
partir de los tres afios de edad. La Secretaria de Educacion Publica la define como el “Tipo
educativo que comprende los niveles de preescolar, el de primaria y el de secundaria” (SEP,
2015).

Al inicio del ciclo escolar 2013-2014 laboraban en las escuelas de educacién basica y media
superior 1'475, 456 docentes (INEE, 2015a).

En el ciclo 2013-2014 y 2014-2015 se present6 una baja en la demanda de educacién normal
de un 30%. Probablemente esta diminucion estuvo relacionada, entre otros factores, con la
campafa mediatica que surgio en México, respaldada por organizaciones de corte empresarial
(como veremos adelante).

En preescolar 93% de docentes son mujeres; en primaria 67% Yy en secundaria 53%. Sin
embargo, en primarias indigenas y media superior, son los hombres los que predominan (58 y
53% respectivamente) (INEE, 2015a).

El INEE en el 2015 recomendaba centrar la formacidn continua de docentes en la escuela y
en los problemas reales que los maestros enfrentan para que sus alumnos aprendan (INEE,
2015a).

Dado que el SEN se enfoco hasta el 2013 en la cobertura, la poblacion en edad de cursar
educacion basica tuvo grandes aumentos, lo que impidié que el sistema lograra cierto nivel de
calidad. AL mismo tiempo se requirié de profesores que atendieran a la poblacion estudiantil,
lo que llevé al ingreso frente a grupo de docentes que frecuentemente no cumplian no sélo con
el perfil pedagogico, sino que muchas veces ni siquiera con un nivel académico superior a la
secundaria. Eso, sumado a que hasta 1983 el nivel exigido para el ingreso a la educacion normal
era de secundaria, hizo més critica la situacion formativa de las escuelas de educacion basica.
Ademas, es importante recalcar que el sistema durante mucho tiempo compartio libremente la
direccién de la Secretaria de Educacion Pablica con el Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educacion (SNTE), compartiendo la autoridad para repartir plazas docentes.
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A raiz de estas fallas en el sistema, la educacion tuvo un fuerte impacto desfavorable. Sin
embargo, la calidad de la educacién no puede medirse Unicamente con los resultados de los
alumnos. Ademas, los recursos centrados en la cobertura, no fueron suficientes para ofrecer las
condiciones ideales ya que acabaron siendo absorbidos por el aumento de cobertura en
detrimento de la calidad (INEE, 2014).

En el ciclo escolar 2013-2014, de acuerdo con “Los docentes en México: Informe 2017
editado por el INEE, habia 1' 20, 517 docentes en 228, 205 escuelas de educacion bésica,
atendiendo a 25' 939, 193 alumnos (INEE, 2015a).

De acuerdo con el Prontuario de cifras basicas en educacion basica y media superior del
ciclo escolar 2014-2015 (INEE, 2015b), las entidades con un porcentaje de poblacién de 3 a 14
afios por debajo de la media nacional (22.5%) fueron la Ciudad de México, Nuevo Ledn,
Yucatan, Colima, Morelos, Veracruz, Tamaulipas, Baja California, Sinaloa y Campeche. En
todas estas entidades descendi el peso relativo de la poblacion en edad idonea para la educacion
bésica, pero sobresale el Distrito Federal ya que fue la entidad con el menor porcentaje de
poblacién en edad idénea para la educacién basica: 17.6% en 2014, es decir, 1 de cada 7
habitantes tenian edad de estudiar este nivel.

En contraste, 17 entidades registraron un porcentaje superior al nacional respecto a la
poblacion de 3 a 14 afios de edad: Chiapas, Guerrero, Oaxaca, Puebla, Aguascalientes,
Guanajuato, Tlaxcala, San Luis Potosi, Zacatecas, Durango, Michoacan, Hidalgo, Nayarit,
Querétaro, Tabasco, Chihuahua y Quintana Roo. El caso mas extremo en 2014 fue Chiapas,
donde 1 de cada 4 habitantes se encontraba en edad idénea para la educacion basica.

La tendencia de la distribucién de la poblacion en edad de educacion media superior (15 a
17 afios) entre las entidades es similar a la de la poblacion en edad idonea para la educacion
béasica (3 a 14 afios). En 2014, el Distrito Federal (4.6%) y Nuevo Leon (5.2%) fueron las
entidades con el menor porcentaje de poblacién de 15 a 17 afios, en tanto que Chiapas (6.6%),
Guerrero (6.4%) y Oaxaca (6.1%) fueron los estados con el mayor porcentaje de poblacion en
dicho rango de edad.

Nuevamente encontramos a Chiapas, Guerrero y Oaxaca con los nimeros mas altos en
porcentaje de poblacion de nifios y jovenes. Y si Chiapas y Guerrero también son las entidades
con menor indice per capita, es de esperar que sean también las entidades en las que la educacion
tiene méas problemas no solo de cobertura sino también de calidad en la educacion y de igualdad
de acceso a la escuela.

Cabe mencionar que el nimero de docentes que sefiala el Informe 2015 (INEE, 2015a), si
bien brinda un panorama bastante Util a los investigadores y a los tomadores de decisiones, no
es del todo preciso ya que se extrae a partir de los datos globales reportados por cada una de las
escuelas, sin embargo, no son datos individuales por lo que en el caso de docentes que trabajan
en mas de un plantel educativo, fueron contabilizados méas de una vez, es decir, una por cada
lugar o turno en el que laboran.
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En 1934 se establece la obligatoriedad y gratuidad de la primaria, compuesta de seis afos.
En 1993 se aumenta a la educacion obligatoria el nivel de secundaria y en 2002 el preescolar.
En 2012 se agrega a la obligatoriedad el nivel medio superior.

Aunque el problema no se resuelve aumentando la obligatoriedad de la educacién sino
haciéndola llegar a todos y cuidando su calidad no s6lo mediante la profesionalizacion de los
docentes frente a grupo asi como de todo el personal que integra a las instituciones educativas
sino también cuidando las especificidades y atendiendo las necesidades contextuales de cada
region.

La reforma del 2013, en la que se integra la Ley General del Servicio Profesional Docente
incorpora como caracteristica de la educacion el concepto de calidad (como un derecho humano
de todos) (p.9). Concepto que abordaremos mas adelante cuando analicemos la LGSPD.

I1.1 Rasgos generales de la educacion basica en México. Datos histéricos y panorama
actual

11.1.1 La historia

Entre 1921 y el 2012, la poblacion mexicana se multiplicé ocho veces, pasando de 14.3 millones
(con Alvaro Obregon), a 117 millones a fines del sexenio de Felipe Calderon. El crecimiento de
la matricula de educacion primaria fue impresionante, de poco mas de 16 veces (de 868 mil
alumnos a 14.8 millones) lo que significa que fue bastante més grande que el crecimiento
demogréfico gracias al fuerte impulso que se le dio en los distintos sexenios (especialmente los
4 primeros del siglo XX) a la cobertura como parte de un compromiso con la universalidad de
este nivel. El crecimiento maximo en la historia se da en 1983 con Miguel de la Madrid. No
obstante estos niveles no aseguran ni la calidad ni cuestiones fundamentales como la atencion a
la marginacion y el logro académico. Ademas es en este periodo donde hay menor crecimiento
de docentes en todos los niveles de educacion, especialmente en primaria (INEE, 2015:22).

En el primer periodo de Torres Bodet como secretario de Educacion (del 23 de diciembre de
1943 al 30 de noviembre de 1946) se encontrd que de 18 mil maestros federales, 50% apenas
contaba con estudios de educacién primaria, 17% habia alcanzado uno o dos afos de
educacion secundaria, y 11% tenia estudios incompletos de educacion normal urbana
(porcentajes estimados de cifras proporcionadas por Arnaut, 1996: 96).

Incluso, ante la escasez de profesores normalistas que enfrentd la realizacion del Plan de
Once Afos, la SEP contrato a jovenes recién egresados de educacion secundaria (Arnaut,
1996). Este tipo de contrataciones, presentes desde los afios veinte, trajo consigo la necesidad
de crear dispositivos e incentivos para que un importante nimero de docentes completara su
formacion profesional de forma paralela al ejercicio de sus labores. De este modo, las
autoridades educativas, ademas de coordinar la provision de educacién para nifios y jovenes,
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también tuvieron que operar mecanismos de formacion de los maestros en servicio, y crear

estimulos salariales (Arnaut, 1996: 95).

De 1953 al 2012, la matricula de la educacién secundaria se increment6 un 77% y el nimero
de docentes aumento 40 veces. Debido a la obligatoriedad prescrita en la Constitucion Politica
Mexicana de este nivel en 1993, entre 1994 y el 2012 la matricula aument6 un 41% Yy sus
docentes Para el ciclo escolar 2013-2014, el total de alumnos de educacion preescolar pablica
era de 4,107,408 (2,033,178 mujeres y 2,074,230 hombres). En primaria hubo un total de
13,304,734 alumnos, de los cuales 6,510,597 son mujeres y 6,794,137 hombres. Se registraron
para este mismo ciclo 515,314 docentes y 90,446 escuelas. Por su parte, en el nivel de
secundaria hubo 6,032,618 alumnos, 2,983,181 mujeres y 3,049,437 hombres, asi como 342,711
docentes y 33,187 escuelas.

Sobre la tasa neta de cobertura de escolarizacion en educacion basica para el ciclo escolar
2012-2013 fue de 93,9%, en tanto que para el 2013-2014 fue de 94.4%.

El abandono escolar en 2012 fue de .8% y de .6% en 2013; la eficiencia terminal aumentd
del 95.9 en 2012 a 96.8 en 2013. En secundaria los nimeros también fueron alentadores ya que
la cobertura de 12 a 14 afios de edad aumento de 93.3 en 2012 a 97.1 en 2013; la reprobacion se
redujo de 6.0 en 2012 a 5.2 en 2013 y el abandono escolar bajo de 5.1 a 4.7 respectivamente y
la eficiencia terminal aumentd de 85 a 85.9. No obstante el grado promedio de escolaridad en
México fue de 8.9 afios en 2012 y de 9 en 2013, cifra relativamente baja considerando que hasta
el lunes 10 de junio de 2013 (que la SEP dio a conocer el decreto por el que se reformaron
diversas disposiciones de su Ley General, en la que se incluy6 la obligatoriedad del Estado para
prestar servicios educativos hasta el nivel medio superior y dispuso la obligacion de los
mexicanos de hacer cursar a sus hijos la educacion preescolar, primaria, secundaria y media
superior), es decir que hasta el ciclo escolar 2012-2013, la educacién obligatoria era de 12 afios
entre preescolar, primaria y secundaria.

En el ciclo escolar 2012-2013, la cantidad de alumnos matriculados en los subsistemas
escolarizados de educacién bésica y de media superior representé poco mas de la cuarta parte
de la poblacién (25.9%) del pais a mediados de 2013 (INEE, 2013).

Entre los niveles que componen la educacion obligatoria, el de primaria capté el mayor
namero de alumnos, siguiéndole en importancia el de secundaria, luego preescolar y, por tltimo,
los de media superior. EI nimero de docentes en educacion bésica ascendio a casi 1.2 millones
y el de escuelas a 228 mil en tanto que, en educacion media superior, hubo 288 464 docentes y
15 990 centros escolares. En educacion basica, 48% del total de los docentes correspondio a
educacion primaria y 33% a educacion secundaria (INEE, 2013).

11.1. 2 Los alumnos

Segun la Estadistica del Sistema Educativo en la Republica Mexicana en el ciclo escolar 2013-
2014 habia en educacion publica de nivel basico 30,922,747 alumnos y alumnas, asi
como1,543,455 docentes en 214,600 escuelas repartidas por todo el pais.
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La cobertura poblacional de 3 a 14 afios de edad en ese mismo ciclo fue del 96.2%, sin
embargo, de ese 96.2% la eficiencia terminal en primaria fue de 96.8%, en tanto que la tasa de
reprobacion fue del .3%. Este nivel aumenta hasta el 5.2% en secundaria, mientras que el
abandono escolar sube hasta el 4.7%. Otro dato importante es que el grado promedio de
escolaridad en el pais fue de 9 afios.

Sin embargo, segun el Informe 2015 del INEE, en el ciclo escolar 2013-2014 habia en
educacion basica 25 939 193 alumnos repartidos de la siguiente forma:

Tabla 2. Distribucién de alumnos por nivel y tipo de servicio.

Educacion Alumnos

Basica Global Publico

No. % Respecto a Ed. No. % Respecto a ed.
Bésica privada

Preescolar 4 786 956 18.5 4 107 408 85.8

Primaria 14 580 379 56.2 13304 734 91.3
Secundaria | 6571858 25.3 6 032 618 91.8

Totales 25939 193 100 23 44 760 90.38

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015).

Como se puede observar en la siguiente grafica, cuatro quintas partes de la poblacién en edad
de cursar educacion bésica era hasta el 2014 absorbida por el servicio pablico. Eso implica que
la mayoria de los docentes de preescolar, primaria y secundaria en México eran empleados del
Estado Mexicano.

Gréfica 1. Comparativo de alumnos por tipo de sostenimiento
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Fuente: Elaboracion propia con datos del INEE, 2015
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11.1.3 Los docentes de educacion basica

El recurso destinado a la formacion continua anual de docentes hasta 2015 fue de
aproximadamente $363.91 por profesor. Casi la mitad de los centros de maestros carecian de
aula de medios, bibliotecas y salones. Atendian en promedio a 267 escuelas con equipos
conformados por no més de 10 personas (INEE, 2015).

En educacion bésica solo una de cada 4 escuelas, contaban en 2015 con procesos de
induccién y acompafiamiento para docentes de nuevo ingreso.

Tabla 3. Numero y porcentaje de docentes de educacion bésica por sostenimiento

Docentes
Educacion Global Publico
Bésica No. % Respecto a Ed. | No. % Respecto a ed.
Basica Privada
Preescolar 227 356 18.9 184 491 81.1
Primaria 573 238 47.7 515 314 89.9
Secundaria 400 923 334 342 711 85.5
Totales 1201517 100 1042 516 86.8

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015).

En preescolar y primaria los docentes hasta 2015 eran contratados por lo general con tiempo
completo; mientras que en telesecundaria la mayoria cubria toda la jornada laboral. No obstante,
en secundaria los tiempos completos tendian a fragmentarse, lo que impactaba en el trabajo
colegiado.

Graéfica 2. Docentes de educacion bésica por tipo de sostenimiento
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015).
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Tabla 4. Namero y porcentaje de escuelas de educacion basica por sostenimiento hasta el ciclo

escolar 2013-2014

Escuelas
Educacién Basica Global Publico
No. % Respecto a EB No. % Respecto a
Privada
Preescolar 91 141 39.9 76 295 83.7
Primaria 99 140 43.4 90 446 91.2
Secundaria 37924 16.6 33187 87.5
Totales 228 205 100 199 928 87.6

Fuente: elaboracion propia a partir de INEE, 2015

De acuerdo con este informe, la gran mayoria de los docentes de educacién basica en México
laboraban hasta el ciclo escolar 2013-2014 en escuelas de sostenimiento publico, como podemos
observar en la tabla 3. En educacion bésica representaban un 86.8%, que ascendia a un total de

1 042 516 docentes.

Los docentes de educacion bésica se distribuyen en diferentes tipos de servicio que, de
acuerdo con el informe 2015 del INEE (que presenta los datos generales de la Educacion Basica
Mexicana, se distribuian de acuerdo con la matricula y condicion étnica de los alumnos. Los
servicios generales e indigenas eran atendidos por las entidades, en tanto que los servicios
comunitarios en preescolar, primaria y secundaria correspondian, como actualmente sucede, al
Consejo Nacional de Fomento Educativo que atiende a nifios y jovenes de comunidades
pequefas de tipo rural, mestiza e indigena, asi como a comunidades urbanas marginadas.

Tabla 5. Porcentaje de docentes que laboran en zonas con grado de marginacion

Nivel Servicio Muy alto y alto Medio Bajo y muy bajo

General 33.7 30.5 35.2
Preescolar Indigena 96.2 2.4 2
Comunitaria 81.4 10.1 4.4

General 38.8 311 29.5
Primaria Indigena 96.3 1.9 3
Comunitaria 83.9 311 1.9

General 18.8 32.8 47.7

Técnica 31.1 30.2 37.9
Secundaria Telesecundaria 66.8 16.7 6.8
Comunitaria 89.6 51 1.4

Trabajadores 15.1 39.1 45.9

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)
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Sobre la distribucion de docentes por localidad y marginacién en educacion bésica, el
informe 2015 sefiala que para el ciclo escolar 2013-2014 en el nivel preescolar el 78.8% de los
docentes trabajaban en localidades urbanas, mientras que en primaria se encontraban en esta
misma condicion el 73% y en secundaria 94% de los docentes de escuelas generales, 86% de
técnicas y todos los de la opcion para trabajadores (INEE, 2015:29).

En preescolar de modalidad general el 75% de los docentes laboraban en localidades de muy
baja, baja y media marginacion, sin embargo, los docentes de escuelas indigenas y comunitarias
del nivel en su mayoria laboraban en areas de alta y muy alta marginacion (96.2% y 81.4%,
respectivamente).

En primaria dos quintas partes de los docentes de modalidad general trabajaban en
localidades de baja marginacion, en tanto que, nuevamente, los de escuelas indigenas e
instructores comunitarios lo hacian en zonas de alta y muy alta marginacion (96.2% y 83.9%,
respectivamente).

En nameros totales del ciclo escolar 2013-2014, de los 227 356 docentes que laboraron en
preescolar, los que se ubicaron en zonas con condiciones de muy alta y alta marginacion
fueron 97 433; con niveles medios de marginacion 60 220 y con grado de baja y muy baja
marginacion fueron 67 538.

En educacion primaria el total de docentes que laboraban en condiciones de altay muy alta
marginacion ascendid a 248 784; con nivel medio de marginacion 164 202 y con baja y muy
baja marginacion 154 879.

Los numeros totales de docentes de nivel secundaria laborando en condiciones de
marginacion ascendieron a 130 186 en alta y muy alta marginacion; 116 660 con media y 150
954 en baja y muy baja marginacion.

Grafica 3. Numero de docentes por nivel de marginacion
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)
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En resumen, en el ciclo escolar 2013-2014, de 1 201 517 docentes de educacion bésica,
aproximadamente 476 403 laboraban en condiciones de alta y muy alta marginacion, lo que
representa casi al 40% del total de docentes de educacion basica en México, es decir, cerca de
40 de cada 100. Este nimero de docentes se concentra principalmente en las escuelas generales
preescolares y primarias con 267 193, asi como en las telesecundarias con 53 537. Sin embargo,
esto se debe a la mayor proporcion de docentes en estos tipos de servicio, ya que en preescolar
las escuelas generales corresponden al 83.3% del total de educacién preescolar; en primaria al
91.5% vy del total de secundarias, el 17.6% corresponde a telesecundarias, aunque en este caso
especifico el mayor porcentaje de servicio lo ofrece la secundaria general con el 56%.

No obstante, si comparamos el porcentaje de grado de marginacion del tipo de servicio,
podemos darnos cuenta de que los docentes que laboran en las modalidades indigena (con 52
427) y comunitaria (con 32 280) el 96.2% y el 81.4% de profesores respectivamente, labora en
zonas de alta y muy alta marginacion. Ademas, estos tipos de servicio tanto de preescolar como
de primaria, se desarrollan principalmente en zonas rurales. Por su parte, en el nivel secundaria
los docentes que laboran en areas rurales predominantemente son los que pertenecen a los
servicios comunitarios y telesecundarias.

De los docentes que trabajan en zonas de alta y muy alta marginacion, los que mas se
enfrentan esta situacion son los adscritos a preescolares y primarias generales, asi como a
telesecundarias, sin embargo, esto se debe al volumen que abarca este servicio ya que, por poner
un ejemplo, en preescolar s6lo una tercera parte de docentes de preescolares generales trabaja
en zonas de alta y muy alta vulnerabilidad. En cambio, los servicios que atienden mayormente
a la poblacion en estas condiciones son las escuelas indigenas® y comunitarias, con cerca del
total de las primeras y cuatro quintas partes de las segundas. En estas condiciones se complica
llevar a cabo la labor de educar, teniendo que lidiar con la desnutricion, abandono, pobreza,
trabajo infantil y otras condiciones adversas que impactan el quehacer diario de los profesores:
“Se sabe que los docentes ubicados en contextos de alta vulnerabilidad social enfrentan mayores
retos que sus pares que laboran en ambientes de menor marginacién y pobreza” (INEE, 2015:
29).

Pero ¢qué caracteriza la marginacion? El Informe de docentes 2015 retomd los indices de
marginacion por localidad 2010 y para las areas urbanas el indice de marginacion por Area
Geoestadistica Basica (AGEB) también del 2010:

La marginacion se concibe como un problema estructural de la sociedad, en donde no estan
presentes ciertas oportunidades para el desarrollo, ni las capacidades para adquirirlas. Si tales
oportunidades no se manifiestan directamente, las familias y comunidades que viven en esta
situacion se encuentran expuestas a ciertos riesgos y vulnerabilidades que les impiden
alcanzar determinadas condiciones de vida. (CONAPO, 2010: 12)

3 Los docentes de educacion indigena representan el 8% del total de profesores de preescolar y el 6% de primaria.
En tanto que los instructores comunitarios ocupan el 8.7% en preescolar, 2.2% en primaria y 1% en secundaria.
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De acuerdo con el indice de marginacion por localidad 2010 del CONAPO, la marginacion
es un conjunto de problemas y desventajas sociales de una comunidad o localidad. Se trata de
un referente de grupos de personas. Se trata de mediciones de necesidades bésicas insatisfechas,
carencias en cuanto a cantidad y calidad en la vivienda, educacion, servicios basicos y
patrimonio. Sin embargo, a diferencia de la pobreza que es una caracteristica endogena, la
marginacion es una caracteristica exdgena, ya que se trata de condiciones estructurales que
marginan a cierta poblacion, por lo que la marginacion puede estudiarse de manera
independiente del habitante (CONAPO, 2010). El indice de marginacion busca analizar sectores
de la sociedad en regiones especificas geopoliticas y:

[...] busca establecer un parametro analitico que permita entender cuando un sector de la
sociedad se encuentra en una situacion donde no estan presentes las oportunidades para el
desarrollo, ni la capacidad para encontrarlas. Este analisis otorga herramientas que permiten
cuantificar la situaciéon de las entidades, los municipios y las localidades, y las AGEB
urbanas (p.12).

A partir de 1990 el CONAPO toma en cuenta tres dimensiones de marginacion para las
localidades: educacidn, vivienda e ingreso. Los indicadores para calcular cada una se miden
como déficits en porcentajes y promedios.

Educacion: se integra por los indicadores de la capacidad de las personas de leer y escribir
un recado y el cumulo de conocimientos brindado por el Sistema Educativo Nacional,
especificamente a la primaria (poblacion de 15 afios 0 més analfabeta y poblacién de 15 afios o
mas sin primaria completa).

Vivienda: Gréfica 4. Docentes por nivel educativo y sexo
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Disponibilidad de bienes: este indicador se retomé debido a que en el Censo 2010 no se tomo
en cuenta el ingreso por trabajo por localidad, asi que se incluyd como indicador cercano la
disponibilidad de refrigerador

Eso significa que cerca del 40% de los docentes de educacion basica en México trabajan en
zonas en las que los nifios que asisten a la escuela provienen de zonas en las que hay un alto
grado poblacién mayor de quince afios analfabeta o con primaria trunca, sin acceso a servicios
basicos como luz eléctrica, drenaje o agua potable entubada, ademas de habitar en lugares con
mas de 4 personas y con muy bajos ingresos.

Otro dato interesante que vale la pena rescatar es el que se refiere al sexo de los docentes
frente a grupo de educacion basica. En preescolar y primaria predomina la atencién de mujeres.
En preescolar de sostenimiento publico el total de profesoras frente a grupo representa el 93.2%
con 205 094 docentes de un total de 220 089. En nivel primaria la presencia femenina es de
alrededor del 67% y en secundaria predominan las mujeres con un porcentaje ligeramente
superior a la de los varones, excepto en las escuelas comunitarias y para trabajadores.

El 87% de docentes que laboran en preescolares indigenas son mujeres y en los cursos
comunitarios son el 72.6%, en tanto que en nivel primaria indigena son méas varones y en
comunitarias la presencia es igualitaria. En numeros totales de educacion bésica, incluyendo el
sostenimiento privado, el 32.5% de los docentes son varones y el 67.5% son mujeres.

Tabla 6. Namero de docentes por servicio educativo, nivel de estudio y sexo

Servicio educativo publico General Indigena Comunitaria
H M H M H M
Preescolar 6 076 132 573 1396 9702 5700 15 140
Primaria 145 435 281154 | 12015 8711 5742 6 301
Totales 151 511 413727 13411 | 18413 | 11442 | 21441
Porcentaje 26.8% 73.2% 42% 58% 34.8% 65.2%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)

De la tabla anterior podemos deducir que el 58% de docentes en escuelas indigenas y el
65.2% en comunitarias son mujeres, lo que implica que en total 39 854 profesoras que atienden
a nifios de preescolar y primaria, lo hacen en zonas predominantemente con marginacion y alta
marginacion.

Sobre la edad de los docentes, es importante sefialar que 15 de cada 100 educadores en
preescolar tienen menos de 25 afios INEE, 2015: 35) y son relativamente mas jovenes que los
de primaria y secundaria, ya que esto s6lo son 7 y 3 de cada 100 docentes, respectivamente. La
edad media en preescolar es de 37 afios, 39 para primaria y 42 para secundaria.
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Graéfica 5. Distribucidn de docentes por edad y nivel educativo
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)

Hasta el 2013 los docentes de educacion béasica que tenian menos de 30 afios representaban el
26.53% (52 858) y el 20.6% (105 768) en preescolar y primaria, respectivamente. En ambos
niveles este rango de edad fue el que tuvo mayor poblacién, en rangos divididos en quinquenios,
seguido (también en ambos casos) por el rango de 30 a 34 afios en segundo lugar con el 18% en
preescolar (35 926) y el 16.5% en primaria (85 578).

Tabla 7. Distribucion de docentes por nivel y grupo de edad

Preescolar Primaria Secundaria
Edades No. % No. % No. %
Menos de 30 52 858 26.5% 105 768 20.6% 50 319 13.5%
De 30 a 34 afios 35926 18% 85578 16.5% 55 665 14.90%
De 35 a 39 afios 31 480 16% 77 160 15% 58 002 15.5%
De 40 a 44 afos 25 066 12.5% 54709 10.6% 77791 14.94%
De 45 a 49 afios 34 008 17% 79 061 15.4% 59 322 15.9%
De 50 a 54 afios 14 704 7.3% 77521 15 54 691 14.64%
55 y mas afios 4 956 2.5% 34591 6.7% 39 404 10.5%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de INEE, 2015
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Gréfica 6. Distribucion de docentes por edades en décadas
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los 30 a 39 afios y en secundaria
docentes en México. INEE (2015) de 40 a 49.

Sin embargo, y como podemos observar en la tabla anterior, en nimeros totales, el grupo méas
numeroso es el que corresponde a los docentes de menos de 30 afios.

Un fendbmeno que es importante destacar es que en nimeros totales hay una baja en los
docentes con edades entre 40 y 45 afios, probablemente por la crisis econémica de los afios
ochenta que llevé a una menor contratacion de profesoras y profesores para educacion basica,
ademas de la transformacion de las carreras normalistas en 1984 donde pasaron a ser parte de la
educacién superior, exigiéndose a los alumnos de nuevo ingreso el bachillerato como
antecedente académico.

Esta menor proporcion de docentes en ese rango de edad en preescolar y primaria puede
deberse también a que alrededor de 1984 se dej6 de contratar a profesores que no contaran con
la licenciatura. Esta modificacion no es tan dréstica en secundaria debido a que el ingreso al
nivel ha sido por lo general de profesionistas con diferentes licenciaturas o egresados de las
normales superiores (INEE:2015).

En este punto vale la pena analizar los datos sobre el nivel académico de los docentes de
educacion bésica, ya que esa informacion permite deducir la formacion inicial para su profesion
que pudieron tener.

El informe de docentes del INEE (2015) sefiala que, en la encuesta que utilizaron para
conocer el nivel académico de los docentes, fueron 1032 502 los que la contestaron y que
especificaron su edad y escolaridad. En numero totales los de menos de 40 afios fueron los mas
numerosos ascendiendo a 524 206 docentes (116 262 en preescolar, 255 627 en primaria y 152
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317 en secundaria); seguidos por el grupo de 40 a 54 afios con 433 135 (en preescolar 71 574,
en primaria 202 950 y en secundaria 158 638 docentes). EI grupo menos numeroso fue el de
aquellos docentes de mas de 55 afios en donde en total fueron 74 264.

[...] durante los periodos de expansion o crecimiento acelerado de los niveles educativos que
componen la educacion basica, el SEN habilitd como docentes a personas sin el perfil
academico y profesional ideal. Esto se agudizé sobre todo en educacion preescolar y
primaria. En educacion secundaria y media superior la tension fue menor debido a que
tradicionalmente han participado como docentes méas profesionales de otras disciplinas
(INEE, 2015: 39).

Gréfica 7. Grado académico de docentes por grupo de edad
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)

Tabla 8. Docentes por grupo de antigiiedad por nivel educativo

Gr_upo de Preescolar Primaria Secundaria Total
antigiiedad
Menos de 5 afios 44 277 97 548 59134 200 959
5a 19 afos 86 691 201 248 156 987 444 926
20 a 29 afos 42 013 116 512 85 209 243 734
30 y mas afios 7 395 51 139 26 611 85 145
TOTAL 192 807 492 042 347 653 1 032 502

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)

De los docentes por grado académico segun la antigliedad, aquellos que cuentan con Normal
o licenciatura incompleta, suman un total de 2 341.
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Gréfica 8. Docentes por antigtiedad y tipo de servicio
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)

De acuerdo con el Informe “Docentes en México. Informe 2015 (INEE, 2015a), los docentes
de educacion preescolar y primaria se encargan de atender todos los campos curriculares del
programa en un grado escolar, ya que sélo algunas escuelas (generalmente urbanas) cuentan con
docentes encargados de educacion fisica y artistica. Esto significa que la mayoria de los docentes
de educacion bésica de corte publico no sélo se encargan de las actividades curriculares que les
corresponden, sino que ademéas deben dedicar tiempo a actividades que requieren una
especializacion como las artisticas y las deportivas. Los docentes especializados en estos
campos disciplinares que laboran en escuelas de educacion basica, ascienden a 98 779, lo que
representa el 35.7% del total de la poblacion docente del nivel (INEE, 2015).

Gréfica 9. Docentes por grado académico y antigiiedad
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Informe 2015: Los docentes en México. INEE (2015)
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I1. 1. 4. Los modelos educativos

En las dos ultimas décadas la educacion bésica en Mexico se desarroll6 curricularmente con
base en dos modelos educativos distintos. EIl primero estuvo vigente por 16 afios, de 1993 al
2009, en tanto que el segundo comenzo con la Reforma Integral de Educacion Basica en el 2009
y ha estado vigente hasta el ciclo escolar 2016- 2017 que es publicada la Propuesta curricular
para la educacién obligatoria 2016.

La prescripcion curricular de 1993, vigente hasta el 2009, proponia la formacion de
habilidades y capacidades basicas. Es decir, no sélo de conocimientos sino también de otro tipo
de competencias: conocimientos fundamentales para la comprension de fendmenos naturales
(preservacion de la salud, proteccion al ambiente y uso racional de recursos), habilidades
intelectuales con vistas al aprendizaje permanente e independiente (aprender a aprender),
formacion ética y en valores y desarrollo del gusto por el arte y el deporte. Estas competencias
basicas iban muy ligadas a las propuestas realizadas en el Informe de la Comision Internacional
sobre la Educacion para el siglo XXI coordinado por Jaques Delors y publicado en 1996.

El contenido curricular se organizd por ejes tematicos que agrupaban contenidos y que
consistian en asignaturas centradas en el desarrollo de habilidades que se ejercitaban de manera
continua durante toda la educacién primaria y en temas generales abordados a lo largo de los
seis grados. Por ejemplo, en el area de espafiol, durante los seis afios los contenidos y las
actividades se articulaban en torno a cuatro ejes tematicos; lengua hablada, escrita, recreacion
literaria y reflexion sobre la lengua y, en el caso de las matematicas, el plan curricular de 1993
le dedicaba una cuarta parte del tiempo de trabajo escolar a lo largo de los seis grados de
primaria. Las seis lineas tematicas en las que se organizo el contenido matematico fueron los
nameros, sus relaciones y operaciones, medicion, geometria, razon y proporcion, prediccion y
azar. Su propuesta mas importante era promover el desarrollo de capacidades basicas y de
habilidades, asi como el uso de las matematicas en situaciones reales.

Esta propuesta se enfocaba en los planteamientos cognoscitivistas de la psicologia piagetiana,
herencia que conservo de la propuesta curricular anterior a ella y el puente que la unié con la
del 2009 fue la basqueda y el planteamiento de competencias o habilidades para la vida.

En educacion basica la Reforma Curricular 2010 fue nombrada “Reforma Integral de
Educacion Basica” (RIEB) y se traté de un modelo basado en el desarrollo de competencias. La
Subsecretaria de Educacion Basica disefid esta propuesta curricular para la educacion primaria
que se implementd en su primera etapa durante el ciclo escolar 2008-2009, como un pilotaje en
primer, segundo, quinto y sexto grados en 4 723 escuelas, eligiendo esos grados por considerar
que el primer y tercer ciclo de la educacion primaria permiten ver la articulacion con los niveles
de preescolar y secundaria. De esa prueba piloto se decidié generalizar la propuesta curricular
en primero y sexto durante el ciclo escolar 2009-2010, para segundo y quinto durante el ciclo
escolar 2010-2011 y para tercero y cuarto durante el ciclo escolar 2011-2012.
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En enero del 2009 estaba en vigor la propuesta educativa del Plan Nacional de Desarrollo
(PND) 2007-2012, enfocada a elevar la calidad de la educacion y a desarrollar su transformacion
mediante la RIEB. Hasta entonces las reformas en los contenidos curriculares que se habian
realizado desde 1993 eran minimas, orientadas mas bien a cuestiones de organizacion, gestion
y modificaciones en la obligatoriedad de la educacidn, conservando el orden de asignaturas, el
contenido y el método de forma similar que 16 afios antes, en 1993 cuando entr6 en vigor la
reforma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién en Educacion.

De acuerdo con Martinez Rizo (2001), el sexenio de Ernesto Zedillo, anteriormente titular de
la SEP, hizo que las politicas educativas de su gobierno (1994-2000) fueran de continuidad
respecto a las de Carlos Salinas; por lo mismo, el autor mencionado plantea como antecedente
inmediato de las politicas en educacion del gobierno de Vicente Fox, las realizadas en el periodo
Salinista, donde la modernizacion fue la caracteristica principal de 1989 hasta el afio 2000.

El programa Nacional de Educacion 2001-2006 (PNE) que propuso Vicente Fox, se planted
la cobertura con equidad, la calidad de los procesos educativos y niveles de aprendizaje e
interaccion y funcionamiento del sistema educativo; para lograrlo se cred el Programa de
Escuelas de Calidad (PEC) que basicamente planteé mejoras en la cultura institucional, en las
formas de gestion, planeacion y control de la administracion educativa pero que tampoco hizo
modificaciones en los contenidos y métodos. A pesar de que para el ciclo escolar 2016-2017
seguird vigente este modelo, para el 2017 sera suplido por una nueva propuesta.

El nuevo modelo curricular que forma parte de la Reforma Educativa 2013, es presentado en
agosto del 20164, tres afios después de la Ley del Servicio Profesional Docente. Se presenta en
tres documentos: “Los fines de la educacion en el siglo XXI” (SEP, 2016a); “El modelo
educativo 2016: El planteamiento pedagoégico de la Reforma Educativa” (SEP, 2016b); y
“Propuesta curricular para la educacion obligatoria 2016 (SEP, 2016c).

Este nuevo modelo se plantea a partir de 5 grandes ejes de atencidn para reorganizar el
sistema educativo:

La escuela al centro

Planteamiento curricular

Formacion y desarrollo profesional docente
Inclusion y equidad

Gobernanza del sistema educativo.

a bk wn =

Los logros de aprendizaje de la educaciéon obligatoria mexicana, es decir, de 15 afios
escolares entre los 3 y los 18 afios de edad, estan organizados en 7 ejes que atravesaran toda la
educacion obligatoria y a partir de los cuales se estructuran los planes y programas de estudio:

1. Lenguaje y comunicacion

4 El breve analisis realizado en esta investigacion se basa en los documentos de 2016 con los que se presento la
reforma curricular vigente.
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Pensamiento critico y reflexivo
Valores, convivencia y colaboracion
Desarrollo fisico y emocional
México y el mundo

Arte y cultura

Medio ambiente

No abkowd

El primer documento, “Los fines de la educacion en el siglo XXI” (SEP, 2016a) que consta
de dos péginas, es una breve introduccién que ofrece un panorama muy general de los fines y la
justificacion de esta reforma en materia curricular. Aqui se sintetiza los logros esperados al
término de cada nivel educativo en los 7 diferentes ambitos. Es importante destacar que estos
ambitos son parecidos a los planteados en el curriculum de 1993, sin embargo, se integran
también el logro de competencias para la vida y la flexibilidad curricular (ya existentes en la
reforma del 2010), pero también una vision del tipo de ciudadano que se desea formar.

El segundo documento, “El modelo educativo 2016: EI planteamiento pedagdgico de la
Reforma Educativa” (SEP, 2016b), describe los 5 ejes del modelo, asi como los fines de la
educacion.

¢Qué cambia en la propuesta 2016 en su publicacion original? Probablemente la mayor
claridad de sujeto al que se busca formar, ademas de la integracion de material enfocado a la
formacion emocional como parte del material curricular.

Esta propuesta pone nuevamente en el centro al alumno, pero integra una innovacion situando
también en el centro a la escuela. En su planteamiento reconoce que esta debe estar abierta a la
vida y que no sélo en el aula es donde se aprende y se aplica ese aprendizaje. Esto implica
también, en cierta forma, restarle un peso que indirectamente se le ha cargado al magisterio
como responsable de la baja calidad en la educacion.

Una pregunta importante es ¢cual es el sustento tedrico y filosofico de esta propuesta? Si
bien se habla de humanismo, no se ofrece una definicion clara de él: “Desde esta perspectiva
humanista, la educacién tiene la finalidad de realizar las facultades y el potencial de las personas
para que éstas, a su vez, se encuentren en condiciones de participar activa y responsablemente
en las grandes tareas que nos conciernen como sociedad.” Contario a lo que sucedié con la
reforma por competencias que estuvo respaldada por un amplio marco teérico, este modelo es
parecido a una integracion de los dos ultimos curricula de educacion bésica (basta ver la
bibliografia que sustenta a este modelo entre los que encontramos a Brunner, César Coll Tedesco
y Perrenaud). Por ello vale la pena preguntarse si la base tedrica de esta propuesta es suficiente.
Por otro lado, varios apartados no dejan claros sus objetivos. Por ejemplo, en el ambito de
“México y el mundo”, al terminar la educacién media superior, tras 15 afos de estudio, el
alumno debe haber logrado sentir amor por México. En concreto esta propuesta habla de
comprension de contenidos, ya no de construccion de conocimientos ni de desarrollo de
habilidades. Sin embargo, dice apostar por el aprendizaje para la vida.
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Lo anterior sin hacer mencién de la situacion social en medio de la que se da este
planteamiento que, en el Gltimo de los casos, resulta incoherente cuando habla de fraternidad,
igualdad, promocién de los derechos humanos, democracia y justicia.

Otra pregunta al respecto seria si hubo acaso oportunidad de probar los resultados de la
reforma de educacion por competencias o si hubo tiempo suficiente para que todo el Sistema
Educativo Nacional asimilara criticamente el cambio del 2010.

En otro orden de ideas, esta propuesta enfatiza la autonomia escolar. No obstante se resalta
el aspecto administrativo mediante el uso de recursos financieros, asi como una verificacion de
la mejora del servicio a partir de esta autonomia. Esto podria significar un mayor control y
fiscalizacion en los recursos que se le dan a las escuelas, pero ademas dichos recursos seran
administrados por los propios centros escolares, debiendo a cambio, responder con resultados
satisfactorios. Por otro lado, se ofrece un espacio libre para la creacion curricular, no obstante
que también afirma que “La escuela debe trabajar para instrumentar el planteamiento
pedag6gico y garantizar que tanto los objetivos como los contenidos generales del curriculo
nacional de Educacion Basica y el Marco Curricular Comun de la Educacion Media Superior se
cumplan a cabalidad. En consecuencia, la planeacion debe organizarse en funcién de las
prioridades educativas nacionales, centradas siempre en el aprendizaje de los alumnos, y hacer
del contenido pedagodgico su prioridad.” (SEP, 2016: 25).

Sorprende la afirmacion de que “Para seleccionar los contenidos que deben formar parte del
curriculo de manera adecuada, debemos ir méas alla de la 16gica acumulativa de procesos previos
de revision y actualizacion curricular.”, ya que fue el Estado, mediante la Secretaria de
Educacién Publica, el que propuso las ultimas reformas curriculares que ademas también
sugerian pasar de una logica acumulativa.

Otra pregunta clave: ;,como va a integrarse el modelo de educacion bésica a la educacion
normalista en este momento critico? Segun veremos, el olvido a la educacion normal en las
reformas curriculares ha sido una constante. Como también lo sefiala Diaz Barriga, A. (2016),
no queda clara la ruta de formacion para el profesorado.

Competencias, ambientes de aprendizaje y enfoque constructivista se unen en esta nueva
propuesta que, si bien es ambiciosa, sefiala el qué, pero omite el como: cémo llevar a cabo una
reforma de esta indole en un contexto como el mexicano. Pareciera que este planteamiento
soslayo que el 40% de los docentes de educacion basica en México laboran en contextos de alta
y muy alta marginacion (INEE, 2015a). Siguiendo a Diaz Barriga, A. (2016), este nuevo modelo
tiene ideas “de avanzada acordes con una educacion para el siglo XXI”, sin embargo, sus metas
son muy amplias, por lo que se corre el riesgo de que resulten inalcanzables. Ademas de que
“Carecen de una definicion de etapas pues lograr una transformacién como la que propone, de
un dia a otro, no sera tarea facil.” Este modelo parece partir de un contexto distinto del mexicano.
Ejemplo de ello es la propuesta de que todas las escuelas mexicanas cuenten con docentes de
inglés, educacion fisica y artisticas, ignorando que mas de un tercio de las escuelas de educacion
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basica no so6lo carecen de profesores especializados en este tipo de materias, sino que son de
organizacion multigrado. Ya en 2012 Diaz Barriga, F. hacia una serie de sefialamientos en el
marco de la Reforma de educacion normal de dicho afio (continuacion de la RIEB), que bien
pueden aplicarse para este modelo 2016:

Se afirma que la pretension de impulsar procesos de innovacion curricular como motor de
transformacion educativa por medio de la prescripcion de una serie de modelos con gran
potencial educativo, puede dar sentido y direccion a los propoésitos inherentes a reformas que
intentan la transformacion del curriculo y la ensefianza. No obstante, sigue proliferando un
enfoque centralizado y de implantacion de “arriba hacia abajo” sin que se logre articular una
dindmica de cambio sistémico. Asimismo, se carece de informacion suficiente respecto de
los procesos y condiciones que permiten o impiden la concrecidn de tales innovaciones
curriculares en la diversidad de contextos en donde se ha pretendido su implantacién. (Diaz
Barriga, F., mayo de 2012: 23)

Consideramos que uno de los ejes fundamentales de una reforma educativa debe ser la
formacion basica y la profesionalizacion de los docentes. Empero ese punto se desdibuja
completamente en esta nueva propuesta. Importa destacar la relevancia de la atencién a la
formacion normalista, pues un modelo educativo define el perfil de egreso de los estudiantes al
terminar la educacién obligatoria; asi también, para formar ese perfil de egreso, el programa de
educacion normal debe sostener la continuidad y la profundizacion en los ejes tematicos, ademas
de dotar de las herramientas didacticas correspondientes para la formacion especifica. En este
orden de ideas, los documentos presentados en el Modelo 2016, a diferencia de lo que sucedid
en la reforma anterior, no ofrecen herramientas didacticas claras a los docentes para el ejercicio
de sus funciones. En el caso de la formacion basica de los docentes mexicanos, probablemente
sea necesario apostar por un modelo que permita a los futuros docentes adaptarse a cualquier
enfoque de ensefianza, poniendo mas atencion en especificaciones didacticas. Pese a ello, por el
momento tenemos planes de estudio de normales desfasados de los de educacion basica y media
superior (méas adelante abordaremos el tema). Entonces, quizé la educacion normal deberia
caminar hacia la especializacion y los posgrados para perfiles docentes y para profesionistas que
deseen ingresar al magisterio, asi como para la formacion continua de profesores en servicio.

11.2. La evaluacion del desempefio docente en educacion béasica en el marco de la politica
educativa mexicana

En el Sistema Educativo Mexicano, de acuerdo con Martinez Rizo, las politicas de evaluacion
educativa se pueden dividir en tres periodos que abarcan las décadas de 1970 y 1980, la de
1990 y el periodo actual (INEE, 2014).

Las décadas de 1970y 1980. A principios de 1970 la Secretaria de Educacion Publica (SEP)
mejor0 y sistematizd la recoleccién de informacién censal para la construccién de estadisticas
educativas. En la segunda mitad de esta década se crea la Direccion General de Evaluacion de
la SEP.
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La década de 1990. En ésta se implementaron instrumentos de evaluacion de aprendizajes
en primaria y secundaria, con objetivos que iban desde la acreditacién de niveles educativos y
la asignacion de incentivos a maestros, hasta la evaluacion de aprendizajes. Se desarroll6
ademas un Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacion (SNEE), encargado de integrar y
articular la evaluacion con diversos actores sociales.

La Direccidn General de Evaluacion de la SEP se convirtio en un actor central, cuyas tareas
consistian en el disefio y la coordinacion de multiples evaluaciones®, funciones similares a las
que posteriormente asumiria el INEE, incluyendo la coordinacion del SNEE.

A partir de 1994, se desarroll6 la evaluacion del aprovechamiento escolar en el marco del
Programa de Carrera Magisterial, la evaluacion del Programa para Abatir el Rezago Educativo
(PARE) y, desde 1998, las pruebas de Estandares Nacionales.

El tercer periodo comienza en 2001 a partir del gobierno de Vicente Fox. En esta etapa se
confiere un papel estratégico a la evaluacion de la educacion®, por lo que se reestructuran las
instancias encargadas de la evaluacion a través de la creacion del INEE en el 2002.

En el 2005 la Secretaria de Educacion Publica, a traveés de su Direccion General de
Planeacion y Programacion (DGPP) y el INEE emprendieron trabajos conjuntos con objeto de
proponer el plan de desarrollo del Sistema Nacional de Indicadores Educativos (SININED).

Para Martinez Rizo (2013), con la Reforma Educativa comenz6 una amplia modificacion
politica en México, ésta incluyo reformas legales que contemplaban a la evaluacion y puso los
reflectores en la evaluacion docente, de tal forma que los tedricos y los expertos en el tema de
la educacion comenzaron a integrarse a los debates a nivel mundial en el tema. Sin embargo, la
evaluacion docente en México no nace en el 2013; en realidad tiene una historia previa. En
México hay procesos de evaluacion de docentes desde 1992. Los principales son: Carrera
Magisterial, Estimulos a la Calidad Docente y Evaluacion Universal. Hasta el 2013 habia una
gran cantidad de evaluaciones, indicadores, programas e instancias evaluadoras. Segun Silas —
Casillas (2014), entre 1995 y 2002 la Secretaria de Educacién Publica habia aplicado cerca de
45 millones de pruebas en los programas IDANIS, EVEP, ESTANDARES, PRONAP y Carrera
Magisterial. Esto por lo que se refiere al nivel correspondiente a esta investigacion, sin embargo
de acuerdo con Diaz Barriga, A. (2014), para 2014 teniamos también mas de 3000 indicadores
en educacion superior, algunos de ellos indtiles.

Ahora bien, como afirma Roberto Rodriguez, Subdirector de Evaluacion Institucional e
Impacto Social de la Direccion General de Evaluacion Institucional de la UNAM, el punto mas

® El Plan Nacional de Educacion (PNE) 2001-2006 (SEP, 2001), en su objetivo particular 5, establecié lineamientos
para el fortalecimiento del SEM mediante la consolidacion del sistema de evaluacion.
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importante ahora es saber hasta donde se va a continuar con una reforma que se ha venido dando
en los dltimos 10 afios, a lo largo de los cuales ha habido una serie de modificaciones
estructurales en el sistema educativo mexicano. Estas modificaciones empiezan con la Reforma
Integral de la Educacidn Secundaria y el Preescolar, cuyo caracter es obligatorio, seguida de la
Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB), la Reforma Integral de Educacion Media
Superior (RIEMS), la Evaluacion Universal aplicada a docentes y la Reforma a las Escuelas
Normales (Arévalo, 2013).

En nuestra opinion la Reforma representa una continuidad (mas que un quiebre) sujeta y
derivada de las lineas emitidas por organismos internacionales (especialmente de la OCDE).

En México, al inicio de la década de 1990, a raiz de las presiones de organismos
internacionales como el Banco Mundial, la UNESCO y la OCDE, surge la necesidad de medir
la calidad educativa, mas alla de enfocarse Ginicamente en la cobertura (como se venia haciendo
anteriormente). En 1993 la Ley General de Educacion contemplaba ya la evaluacion como
obligacion de las autoridades federales de forma “sistematica y permanente” (Zorrilla). Esta
calidad educativa tuvo como referente primordial la mejora del trabajo docente (Pérez, A. y
Valdes, E., 2015):

En México, como se menciono antes, la evaluacion de la docencia en educacion basica, en
palabras de Cordero y Luna (2014), dio inici6 en 1992 como “estrategia de promocion horizontal
y pago al mérito”.

11.2.1 Programas de gobierno en materia educativa (1988-1994, 1995-2000,2001-2006,
2007-2012)

Entre finales de la década de los ochenta y el sexenio pasado, es decir, hasta antes del periodo
presidencial de Enrique Pefia Nieto y de la Reforma educativa 2013, han estado presentes los
siguientes programas de gobierno en materia educativa:

— Programa para la Modernizacion Educativa (PME 1988-1994)
— Programa de Desarrollo Educativo (PDE 1995-2000)
Programa Nacional de Educacion (2001-2006)

— Programa Sectorial de Educacion (PSE) 2007-2012

La revisién de Castro, Cordero y otros (2012: 232) sobre las politicas, programas e
instrumentos de evaluacion del profesorado en educacion basica en México hasta diciembre del
2011, senala que “el tema de la evaluacion esta presente en la formacion inicial en tres de los
cuatro planes y se registra un énfasis en la evaluacion curricular, de formadores e institucional.”
Unicamente en el PSE 2007-2012 se encuentra un objetivo de evaluacion a los docentes. Sin
embargo, entre estos periodos hubo dos acuerdos que dieron inicio a una reforma continua en la
evaluacion de los profesores de educacion basica: el Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educacion Basica (ANMEB) firmado en 1992 y la Alianza por la Calidad de la Educacién
(ACE), en 2008.
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Tabla 9. Programas y planes nacionales de educacion.

Periodo Programa Sobre evaluacién | Periodo | Acuerdos Impactos en la
presidenci docente firmados | evaluacion docente
al sobre ED

Carlos Programa para Hace mencion de 1988- 1992 Creacion de Carrera
Salinasde | la la evaluacion de 1994 Acuerdo Magisterial.

Gortari modernizacion | aprendizajes de Nacional

Educativa alumnos de las para la
(PME) EN Modernizac
ion de la
Educacion
Bésica
(ANMEB)
Ernesto Programa de 1995-

Zedillo Desarrollo 2000
Ponce de Educativo

Ledn (PDE)

Vicente Programa Examen General 2001- Se crea el examen
Fox Nacional de de Conocimientos 2006 ENLACE en 2006
Quesada Educacion (2004)
Examen de Se crea el INEE
seleccion para
ingreso a las EN
(2006)

Felipe Programa Es hasta aqui en 2007- 2008 La LGE establece la
Calderdn Sectorial de donde se registra 2012 | Alianza por | creacion del SNEE
Hinojosa Educacion evaluar a los la Calidad

(PSE) docentes como de la Se establece el examen
uno de los Educacién |de ingreso a la
objetivos (ACE) [|profesion docente

Se crea Evaluacion

Universal

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de Castro, Cordero, Lopez, y Luna (2012)

11.2.2. Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bésica (ANMEB).

Lo firman el Gobierno Federal, los gobiernos de las entidades federativas y el Sindicato

Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) en 1992.

Este acuerdo plante6 la descentralizacidn del sistema educativo y trajo consigo la reforma a
la Ley Federal de Educacion. La Ley General de Educacion (LGE), que se promulgd en 1993
dicta la atribucién de la autoridad educativa federal en materia de evaluacion del sistema y de
los profesores de educacion basica. El acuerdo tenia tres ejes entre los que se encontraba la
revaloracion de la funcion magisterial. Este eje se centrd en seis aspectos, uno de ellos era la
creacion del primer antecedente de evaluacion de la docencia en el nivel: Carrera Magisterial.
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11.2.3 Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE).

La ACE la establecen en 2008 el Gobierno Federal y el SNTE. Planteaba cinco prioridades. La
segunda de éstas se referia a la profesionalizacion de maestros y de autoridades educativas (AE)
para garantizar que quienes dirigieran el sistema y quienes ensefiaran, fueran formados y
seleccionados adecuadamente, ademas de que recibieran estimulos e incentivos por su trabajo
de acuerdo a los logro de los alumnos. Sin embargo, como sefialan Pérez y Valdés, es a partir
de la década de los noventa cuando uno de los objetivos dispuestos para garantizar el desarrollo
de la educacion es el desempefio profesional de los maestros por medio del rendimiento de sus
estudiantes. Uno de los impactos méas sobresalientes de este acuerdo fue que en él el SNTE y el
Gobierno se comprometieron a llevar a cabo un concurso de seleccion para el ingreso al sistema,
es decir que las plazas docentes ya no serian otorgadas por el Sindicato y la SEP sin controles,
sino que serian concursadas.

En resumen, para Castro, Cordero y otros (2012), desde 1993 se han sostenido politicas
educativas orientadas al uso de la evaluacidén docente como instrumento para lograr mejoras en
su desempefio, pero estas estrategias de evaluacion no necesariamente guardan correspondencia
con los programas nacionales de gobierno en materia educativa.

En sentido estricto, de acuerdo con las autoras, hasta enero del 2012 en México no se contaba
con un programa de evaluacion con fines eminentemente formativos.

En 2011, como parte de esta alianza se concretaron otros dos programas de estimulos:
Estimulos a la Calidad Docente y Evaluacion Universal.

11.3 Los programas de evaluacién del desempefio docente de educacién basica en México
de 1992 al 2012

En materia de evaluacion docente en nivel de educacién basica, ha habido varios programas
hasta antes de la Reforma Educativa 2013 con diferentes finalidades, preponderantemente la de
otorgar estimulos econdmicos y reconocimientos escalafonarios. Acerca de estos ultimos,
nuestro estudio identifica los siguientes:

a) Carrera Magisterial
b) Estimulos a la Calidad Docente
c) Evaluacion Universal

Los tres mas destacados fueron Carrera Magisterial, Estimulos a la Calidad Docente (ambas
opcionales) y Evaluacién Universal. El propésito de las dos primeras fue otorgar estimulos, es
decir eran “evaluaciones” de tipo sumativas. A su vez la Evaluacion Universal tenia el proposito,
que resulto frustrado, de ser formativa pues aunque (como veremos adelante) buscaba detectar
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las necesidades formativas de los docentes, enfrentd fuertes resistencias (especialmente
sindicales).

Los tres programas median el aprovechamiento escolar y en Carrera Magisterial y
Evaluacién Universal también se media la formacion continua. El puntaje asignado al
aprovechamiento escolar fue verdaderamente alto (50% en CM y Evaluacién Universal y 100%
en Estimulos). Desde nuestro punto de vista, un grave error fue que el aprovechamiento escolar
de los alumnos se midiera a través de la prueba ENLACE, pues en ella se omite por completo
lo més importante del sistema educativo: lo que ocurre en el aula. Simplificar la construccion
del conocimiento realizado a diario por alumnos y maestros, al grado de pensar que puede
valorarse mediante un examen estandarizado resulta o muy ingenuo o verdaderamente perverso.

En cuanto al desempefio profesional, ya no apareci6 para 2011 en Carrera Magisterial y en
Evaluacion Universal tuvo un peso del 25%. Esto nos lleva a pensar que hay una presuposicion
de que, a mayor preparacién académica, mayor calidad en la docencia, cuando en la realidad lo
gue hace a un buen docente es su formacion como profesor y la practica diaria, asi como el nivel
de compromiso e identidad y satisfaccion que encuentre en su labor. A fin de cuentas, aunque
Evaluacién Universal parecia una opcion de mejora, siguié dejando un vacio en la valoracion
del desempefio de los profesores en accion: “no se cuenta con una evaluacién de la préctica
docente que permita identificar las fortalezas y debilidades del profesor in situ, por lo que la
practica docente es invisible para estos tres programas” (Cordero et al, 2013: 11). Y entonces lo
menos importante, mas alla del discurso, fue la practica docente, su desempefio en el aula, lo
que implica un argumento incoherente si lo que se quiere calificar y en lo que se busca un
impacto es, al final de cuentas, en la calidad de la educacion, es decir, en lo que los alumnos
aprenden en mayor parte dentro del ambiente aulico. En el mismo orden de ideas, para Cordero,
Luna y Patifio, uno de los usos mas importantes de la informacion resultante de los programas
de evaluacion docente debe ser el disefio de programas de formacidn para docentes en servicio,
sin embargo, en los programas mexicanos hasta antes del 2013, esto no era sino otro componente
a evaluar.

11.3.1 Carrera Magisterial

El primer programa que se registra es Carrera Magisterial, creado en mayo de 1992. Su primera
edicion se firmé en 1993. Constituyd la primera experiencia sistematica de evaluacion de
maestros. Se basaba en la aplicacion de examenes sobre conocimientos y preparacion
profesional de docentes a cargo de grupo, directores de centros educativos y personal docente
de apoyo técnico-pedagdgico. Su finalidad era, seglin las reglas de operacion del 2011:
“coadyuvar a elevar la calidad de la educacion, fortalecer la profesionalizacion de los maestros
de educacion basica publica y estimular el mejor desempefio docente en funcion del aprendizaje
de los alumnos” (SEP, 2011). Los requisitos de ingreso al programa no permitian su acceso a
todos los trabajadores, ya que se necesitaba ser profesor afiliado al SNTE, laborar en escuelas
de educacion bésica de gobierno y tener plaza interina o definitiva, de acuerdo con Cordero,
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Luna y Patifio. Sus rangos de puntajes estaban distribuidos de la siguiente manera para 2011:
aprovechamiento escolar (evaluado mediante ENLACE) 50%, desempefio profesional (medido
mediante exdmenes de acuerdo al nivel) 5%, actividades cocurriculares (mediante informe del
Consejo Técnico) 20% y formacidn continua (cursos contenidos en el catdlogo 20%).

La formacion continua, uno de los factores a considerarse en la calificacion de Carrera
Magisterial, consistia en tomar 120 horas de cursos contenidos en el Catalogo Nacional, fuera
del horario escolar. La duda que surge es con base en qué pardmetros se elegian estos cursos
(ademés de que correspondieran al nivel al que pertenecia el docente) sin antes tener un
diagnostico de las necesidades reales de formacién del profesorado.

En el discurso oficial el objetivo principal del programa fue incidir en la calidad educativa a
través del reconocimiento y apoyo a los docentes.

De acuerdo con el “Informe 2015. Los docentes en México.” (INEE, 2015), hasta 2012 se
beneficiaban de este programa 454930 personas. Sin embargo, como el mismo informe
reconoce, este programa no parece haber tenido impacto en el logro educativo de los alumnos.

Pero la realidad es que Carrera Magisterial fue mas que un programa de evaluacién y mejora
de docentes, un programa de escalafén horizontal, ya que el docente tenia un aumento de salario,
pero permanecia frente a grupo. En este sentido, hubo dos programas escalafonarios, Carrera
magisterial y Escalafon. Este Gltimo es el procedimiento que sirvid para regular la promocion
de categoria de los trabajadores basificados. Era una promocion horizontal, opcional para
aquellos que deseaban subir de nivel. El reglamento vigente databa de 1974 y hasta el 10 de
agosto de 1990 en donde se modificd ligeramente, evaluaba los rubros de conocimientos, otras
actividades (“Otras actividades del trabajador, producto de su acervo adquirido en el desempefio
de su funcion docente y las notas laudatorias que se le otorgan por las actividades de beneficio
social pedagdgico o de mejoramiento a su centro de trabajo y comunidad™ ), antigliedad, crédito
escalafonario (dividido en aptitud -iniciativa, laboriosidad y eficiencia-, disciplina y
puntualidad) y actividad sindical. Contaba con tres niveles (profesor, director y supervisor).

11.3.2 Estimulos a la Calidad Docente

Estimulos a la Calidad Docente fue un programa dirigido exclusivamente a premiar y estimular
a los docentes cuyos alumnos obtuvieran los mejores puntajes en la evaluacién ENLACE. Su
unico indicador era el resultado de los alumnos, por lo que, como Carrera Magisterial, al final
sirvio para desvirtuar y corromper la prueba ya que, como era de esperarse, se cayo en practicas
que lejos de mejorar la calidad de la educacion la empeoraron.

11.3.3 Evaluacién Universal

Este es hasta ahora el Gnico programa que buscd tener un impacto real en la deteccion de
necesidades formativas de los docentes mexicanos. Este programa contaba con cuatro
parametros a evaluar: aprovechamiento escolar de los alumnos (con los resultados del examen

Pag. | 55



ENLACE), preparacion profesional (evaluado mediante exdmenes estandarizados
correspondientes al nivel educativo en el que se desempefiara el docente), desempefio
profesional (en actividades técnico-pedagdgicas) y formacion continua (evaluacion de trayectos
formativos sugeridos a partir de los resultados de la evaluacion). Se formul6 con la finalidad de
elaborar un diagndstico integral de competencias profesionales de los docentes y fue disefiado,
como dijimos antes, para hacer un diagndstico de necesidades de formacion de profesores en
servicio.

Es importante también sefialar que, en cuanto evaluacion docente, desde el 2008 y hasta el
2014, se ha previsto la evaluacion que atafie a los alumnos de escuelas normales que se estan
formando como futuros profesores antes (para ingresar), durante sus estudios y al finalizar su
formacion. Se trata de las opciones de evaluacion para nuevo ingreso, el Examen General de
conocimientos intermedio (EGCI) y el de Conocimientos de Licenciatura (EGCL).

Para ingresar a las escuelas normales hay dos opciones evaluatorias venidas del gobierno a
nivel federal: el Examen Nacional de Ingreso a la Educacién Superior (EXANI I1) y el
Instrumento de Diagnostico y Clasificacion para el Ingreso a la Educacion Normal (IDCIEN).
No obstante, las autoridades educativas de las entidades tienen libertad de elegir una de las dos
u alguna otra mas. Esto ha dado lugar a bajos controles en el ingreso a las escuelas normalistas,
propiciando practicas como la de mantener a los alumnos con calificaciones reprobatorias en
lista de espera, por si alguien decide abandonar su lugar, u ofrecer espacios como premio de
consolacion a aspirantes a ingresar a universidades técnicas que no alcanzaron el nivel en las
respectivas evaluaciones de ingreso (practicas, éstas, que renuncian a elegir un perfil de
estudiante de alta calidad).

En cuanto al EGCI y el EGCL, se establecieron para medir el nivel de conocimiento de los
estudiantes de las escuelas formadoras de docentes a la mitad de sus estudios y al final de ellos
y brindar informacidn acerca del logro educativo de cada escuela normal. Estos exdmenes han
tenido un fuerte impacto en la vida de algunas instituciones normalistas. Esto es asi porque las
entidades que participan en el concurso para obtener recursos extraordinarios (que es con
frecuencia la Unica fuente de ingresos para sostenerse), lo hacian mediante el Programa Estatal
de Fortalecimiento de la Educacion Normal (PEFENY), que a partir del 2014 forma parte del
Programa de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE) y que
posteriormente se convirtio en el Plan de Apoyo a la Calidad y la Transformacién de las Escuelas
Normales (PACTEN). Dicho sea de paso, lo Gnico que se ha modificado en todos estos estos
afios, ha sido el nombre. Por ello tales instituciones normalistas ponian hasta el 2016 uno de los
énfasis mas importantes del bloque de competitividad académica en los resultados de los EGCI
y EGCL, con el objetivo de ser evaluadas y solicitar nuevamente recursos. Aqui podria hacerse
una comparacion con lo que sucedio con el examen ENLACE, que fue condicion para Carrera

" Este Programa es el equivalente del PIFI en las universidades, sélo que con condiciones mas flexibles y con menor
recurso.
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Magisterial (esto, guardando las proporciones pertinentes, pues en este caso la condicionante es
para las instituciones normalistas y no para los docentes, por lo que el SNTE se mantiene al
margen).

Respecto al ingreso al servicio docente, hasta 2014 habia dos convocatorias anuales, una
correspondia a los docentes de nuevo ingreso y otra a los que ya estaban en servicio (sin plaza
docente). El examen consistia en 80 preguntas de opcion multiple divididas en 4 rubros: dominio
de contenidos curriculares, habilidades intelectuales especificas, competencias didacticas y
normatividad, gestion y ética docente (Castro y otros, 2012).

11.4 Sistemas nacionales de evaluacién y de formacion de profesores

El articulo de Graciela Cordero y Edna Luna, “El Servicio Profesional Docente en la perspectiva
de los sistemas nacionales de formacién de profesores y de evaluacion. El caso de México”,
publicado en febrero del 2014, nos brinda un panorama amplio. En él queda claro que ambos
sistemas (relacionados con la formacién y el de evaluacion) han seguido caminos distintos y
una fundamentacion juridica desigual. Como sabemos, para que una evaluacion tenga un sentido
formativo y sea (til para la mejora de la calidad educativa, tiene que impactar en los proyectos
de educacién y formacion, por lo que de forma ideal ambos deberian tener un mismo origen y
organo rector. En México ha habido tres sistemas nacionales enfocados a la mejora de la
educacion basica. Los dos primeros se enfocaron a la formacién docente y el tercero a la
evaluacion:

a) El Sistema Nacional de Formacion, Actualizacion, Capacitacion y Superacion
Profesional de maestros.

b) EI Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de maestros en
servicio.

c) Sistema Nacional de Evaluacion Educativa

En el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, se establecié el impulso de mecanismos de
evaluacion en todo el sistema educativo para elevar la calidad de la educacion, por ello el 23 de
agosto del 2007 se establece a nivel legal el Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacion
(SNEE) (SEP, 2007). Sin embargo, hasta este periodo, las iniciativas para disefiar y aplicar
mediciones educativas estaban dispersas y utilizaban metodologias diferentes, por lo que
resultaba dificil hacer comparaciones entre ellas (Cordova, 2012).

El proyecto de creacion del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa fue retomado tanto
en la Alianza por la Calidad de la Educacion en 2008, como por el “Pacto por México”
(Gobierno Federal, PAN, PRI, PRD, 2012) , por lo que posteriormente, al llevarse a cabo la
reforma Educativa, se incluye en el articulo tercero constitucional.
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Por su parte, también en mayo de 2008 la firma del ACE por la SEP y el SNTE incluia en el
apartado de profesionalizacion de los profesores, la creacion del Sistema Nacional de Formacion
Continua y Superacién Profesional de Maestros en Servicio.

En el mismo afio se crea el Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion
Profesional de Maestros de Educacion Basica en Servicio (SNFCSP) que buscaba integrar a las
instituciones de educacion superior en la profesionalizacion de los docentes.

El primer programa incluye a la formacion inicial y en servicio, mientras que el segundo se
refiera a la capacitacion, actualizacion y superacion (Cordero y Luna, 2014).

La historia de la obligatoriedad y la Educacion Basica en México, asi como la configuracion
del gremio magisterial han sido sumamente complejas, de ahi la necesidad de, antes de hacer
propuestas de evaluacion, considerar la complejidad historica del magisterio, ademas de
observar en todo momento la realidad en la que los docentes mexicanos se desenvuelven,
procurando la mejora de sus condiciones y la atencion a sus necesidades mediante evaluaciones
dirigidas a la ayuda, antes que al castigo o al premio, lo cual ha traido consigo invariablemente
efectos perversos.

Comenzamos con la educacion basica a partir de los tres afios de edad, en donde notamos que
los recursos son absorbidos por el esfuerzo de aumentar la cobertura, sin embargo, los
problemas de calidad no se han resuelto con la obligatoriedad sino con la cobertura, es por eso
que los elementos observados en una propuesta de evaluacion del desempefio docente deben
cumplir estandares dentro de la evaluacion formativa que atiendan a la complejidad de los
diferentes contextos, denotando participacién activa de los diferentes actores con una vision
comun en un proceso participativo, democratico, complejo y efectivo para el perfeccionamiento
del desempefio docente.

En el caso de México es fundamental atender las enormes brechas a las que se tienen que
enfrentar los docentes para llevar a cabo su labor entre las distintas entidades, entre zonas
rurales, marginales, zonas urbanas, entre otras.
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Capitulo I11. Dimensiones para el analisis de propuestas de evaluacion del desempefio
docente. Los supuestos tedricos de la corriente formativa de evaluacion.

“Tratamos deliberadamente de cambiarlos y rara vez exactamente como ellos mismos tienen
posibilidades de hacerlo. Interferimos con sus vidas, convencidos de que los estamos

ayudando a lograr algo mejor.”’
(Stake, 1986: 90)

Como se decia al principio de esta tesis, para analizar una propuesta de evaluacion del
desempefio docente es necesario segmentarla en partes asequibles que correspondan a elementos
de analisis facilitadores de tal estudio. Por esta razon se ha recurrido a dimensiones que iremos
puntualizando y que seran la base mediante las cuales se detallaran las caracteristicas generales,
tanto de la evaluacion formativa como de la evaluacion del desempefio docente para la
permanencia en el marco del Servicio Profesional Docente. Estas dimensiones han sido
recuperadas y en algunos casos reformuladas a partir de tres documentos: la Red Iberoamericana
de Investigadores de Evaluacion de la Docencia (2008), un articulo de Nevo (1986) y un
documento de Stufflebeam y Shinkfield (1995).

En este capitulo estudiaremos ademéas las caracteristicas de las dimensiones de una
evaluacion de corte formativo (o para el perfeccionamiento docente). Hemos elegido este tipo
de evaluacién porque, como hemos aclarado al comenzar la tesis, nuestro objetivo es hacer un
andlisis de los elementos de la LGSPD. En principio, la visién que en el marco de esta ley
general adoptaria la evaluacién del desempefio docente (entre la que se encuentra la de la
permanencia) se presentd como un proyecto de evaluacion con enfoque formativo. Lo anterior,
como hemos venido sefialando, se asenté en maltiples documentos publicados tanto por el
Estado mexicano (Gobierno Federal, 2013: 7) como por el Instituto Nacional de Evaluacion de
la Educacion (2014), asi como en diversos comunicados emitidos por este instituto:

[...] se ha considerado que el enfoque de la evaluacion del desempefio docente tenga un caracter
formativo. La evaluacién permite obtener evidencias para conocer y comprender los progresos y las
dificultades que tienen los maestros a lo largo de su accion educativa y sélo tiene sentido, si los
resultados de ésta, se utilizan para retroalimentar la practica docente. Permite, ademas, comparar el
desempefio de los docentes contra los referentes expresados en un perfil, cotejar el progreso en el
desempefio del docente a lo largo del tiempo y sustentar sus trayectorias formativas, asi como los
planes de mejora (INEE, 2014:6).

Se afirma y se pugna por un modelo de evaluacion formativa y con fines formativos. En el
siguiente capitulo, a partir de estas afirmaciones (que pese a haber sido mas enfatizadas
discursivamente durante los primeros meses, sélo se inscribieron en documentos hasta 2016),
Ilevamos a cabo un ejercicio de caracterizacion de un modelo de evaluacion del desempefio
docente de corte formativo, a través de la recuperacién de los postulados mas importantes de las
lineas tedricas desarrolladas por este paradigma evaluativo.

8 Traduccion de la autora del original en inglés
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111.1 Dimensiones de analisis para una propuesta de evaluacion del desempefio docente

Antes de empezar a desarrollar la descripcion de las dimensiones que serviran de base para el
analisis de los modelos de evaluacion del desempefio docente, consideramos pertinente aclarar
qué es una dimension, ello con el fin de brindar al lector una vision Gnica de su uso en este
trabajo. Para abordar el tema diremos, primero, que el término dimension procede de “medir”.
Una medida es lo que delimita, por lo tanto, una dimension es un nivel, una parte o aspecto de
algo (Real Academia Espafiola, 2014). Para Abbagnano (2004:306), la dimension es “[...] todo
plano, grado o direccidon en que se puede efectuar una investigacion o realizar una accioén”. Este
mismo autor sefiala que pueden designarse dimensiones en una investigacion para elegir los
diferentes niveles en los que puede ser conducida.

Para Vargas (2016) una dimension es un “mapa conceptual” que ubica y relaciona los
objetos primarios de un objeto de anlisis.

Asi pues, para efectos de esta investigacion las dimensiones constituyen sus componentes,
es decir los elementos observados en una propuesta de evaluacion del desempefio docente, las
variables minimas que (sin afan de ser exhaustivos) deben tomarse en cuenta para reflexionar
en torno a este tipo de proyectos evaluativos.

Para ser pertinentes, estas dimensiones o variables de una propuesta de evaluacién del
profesorado deben cumplir con ciertos estdndares. En este sentido, en 1985 Stufflebeam y
Shinkfield propusieron cuatro criterios y normas béasicas para juzgar una accion evaluativa. Y
aunque una norma es diferente de una dimensién, puede trasladarse a este plano si se amplifica
a fin de que en vez de regular (normar) se vuelva guia de observacion. De esta suerte las
propuestas de ambos autores, que son criterio de utilidad, de viabilidad, de honradez y de
precision, podrian equipararse, al menos en parte de las dimensiones; para tal efecto, por
ejemplo, en lugar de responder a las preguntas de si una evaluacién es Util, viable, honrada y
precisa, nos preguntaremos: ¢para queé es Util?, ¢es viable?, ¢ con los recursos disponibles, qué
tipo de resultados se pueden obtener?, ;,qué clase de datos se buscan y en qué medida se pretende
la precision?, ¢qué grado de coherencia existe entre fines, medios y usos?

Posteriormente, en un documento de anélisis sobre las evaluaciones en el &mbito educativo,
Nevo en 1986 las dividi6 en diez &reas para su estudio (abordadas a modo de preguntas):

¢ Cémo se define la evaluacién?

¢ Cuél es la funcién de la evaluacion?

¢ Cuales son los objetos de evaluacion?

¢ Qué tipo de informacidn debe ser recolectada para estudiar cada objeto?

¢ Qué criterios deben ser usados para juzgar el mérito y trabajo del objeto evaluado?
¢Quién debe beneficiarse de una evaluacion?

¢Cual es el proceso para hacer una evaluacion?

¢Cuales son los métodos que deben ser usados en una evaluacion?

LN Ok wDdE
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9. ¢Quién debe hacer la evaluacion?
10. ¢Bajo qué estandares debe ser juzgada la evaluacion?

En 1998 nuevamente Sttuflebeam y Nevo, pero ahora con McKenna y Thomas,
propusieron como estandares especificos para las propuestas de evaluacion del desempefio
docente los criterios de propiedad, utilidad, viabilidad y precision, retomando parte de lo
planteado en 1985.

La Red Iberoamericana de Investigadores de Evaluaciéon de la Docencia (RIIED, 2008)
publicé un breve pero esclarecedor documento con aspectos y recomendaciones para la
reflexion sobre el disefio e implementacion de programas de evaluacion del desempefio docente
(RIIED, 2008). Este escrito tuvo el objetivo de emitir observaciones importantes a considerar
en algunas dimensiones de propuestas de evaluacion del desempefio docente. En la introduccion
del texto, el grupo de investigadores se posiciona a favor de la evaluacién de la practica docente,
siempre y cuando “el enfoque de dicho proceso sea formativo y de perfeccionamiento
permanente” (RIIED, 2008:64). A partir de esta afirmacion podemos deducir que las
recomendaciones para cada una de las dimensiones citadas se proponen llevar a cabo una
evaluacion de este talante.

Para su abordaje, estas recomendaciones se dividieron en cinco grandes dimensiones que
“dan cuenta de la complejidad de esta tarea y del impacto que puede tener en los individuos”,
(p.164) vy, a la vez, buscan definir algunas de las aristas mas importantes del tema que deben ser
atendidas:

1. Dimension politica

Dimension tedrica

Dimensién metodoldgica y procedimental
Dimension de uso

Dimension de evaluacion de la evaluacion

ok w0

Aunque el objetivo de esta publicacion se limitaba a emitir una serie de sugerencias
importantes, ha marcado un camino asequible para nuevos investigadores. Retomamos estos
marcos como categorias para ordenar los elementos que iremos rescatando de los autores de la
corriente formativa. En otras palabras, tomamos como base las categorias con las que la RIIED
ordend sus propuestas, para construir con ellas un esquema que nos permita analizar los
elementos de una evaluacion formativa. Sin embargo, dado el objetivo de la publicacion referida
de la RIIED, para poder llevar a cabo este estudio complementamos sus propuestas con
contribuciones de otros autores de la linea formativa y definimos las dimensiones. Es decir,
explicamos qué representa cada una.

Como veremos mas adelante tanto los criterios propuestos en 1985, como los de 1986 de
Nevo y los de 1998, estaran incluidos de algin modo en los componentes de las dimensiones
aqui propuestas.
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Especialmente en las preguntas de Nevo hemos hallado algunos elementos para
complementar nuestra caracterizacion de las dimensiones iniciales retomadas de las
recomendaciones de la RIIED. Ademas, integramos los criterios de Stufflebeam y Shinkfield
(1995) del siguiente modo:

1. Integramos el criterio de utilidad, que cuida la pertinencia de la evaluacion para obtener
la informacion necesaria, en los elementos a considerar en la dimension de uso.

2. El criterio de viabilidad, que centra la evaluacion en méargenes de aplicacion realistas de
acuerdo con los recursos, contextos y materiales disponibles, lo hemos integrado en la
dimension procedimental.

3. El criterio de honradez, que corresponde a la dimension ética y se asegura de que exista
una conducta veraz y un uso honesto de los resultados, lo hemos integrado en la dimensién
ética.

4. El criterio de precision, que da claridad y relevancia a la evaluacion, corresponde a la
dimension metodolégica-procedimental planteada por la RIIED y ha sido integrada en la
propuesta presente a la dimension metodolégica.

Estos criterios se describen aqui desde el enfoque formativo y, posteriormente, desde los
elementos encontrados en la evaluacion del desempefio docente para permanencia en el marco
de la Reforma Educativa 2013. El estudio de estos criterios (areas), asi como de las dimensiones
propuestas por la RIIED, resultan pertinentes en cualquier tipo de propuesta de evaluacion, pues
tratan aspectos generales que sirven de guia para el analisis y en ellos se puede dividir u
organizar una investigacién enfocada al estudio de una propuesta de evaluacién del desempefio
docente.

Para este trabajo hemos complementado las orientaciones anteriores quedando la dimensién
tedrica, procedimental, metodoldgica y de uso (en las que coinciden las propuestas de Nevo y
de la Red Iberoamericana), asi como la dimension politica (RIIED, 2008) y de Nevo (1986),
también integramos la dimension ética (que la RIIED incluye en la dimensidn politica). Aunque
en este capitulo se hablara de la evaluacién de la evaluacion (dimension que aborda la RIIED),
nosotros la hemos integrado en distintas dimensiones como la politica, la ética y la
procedimental, luego de considerar que esta medida atraviesa a las demas. Recuperamos los
criterios propuestos por Stufflebeam y Shinkfield (1995) para complementar la definicion de
algunas de las dimensiones que retomamos de las tres propuestas. Por otro lado, los
investigadores integrantes de la RIIED incluyen la dimension “metodologica-procedimental”,
sin embargo, por la relevancia y amplitud de la categoria, hemos decidido abordar por separado
lo metodoldgico y lo procedimental.

Cada una las dimensiones estan integradas por categorias que iremos abordando en su
construccion, si bien no siempre de manera explicita ni siguiendo un esquema rigido. Cada
dimension elegida intenta responder a una pregunta o elemento en particular. Asi, para este
estudio hemos elegido los siguientes ejes de analisis (o0 dimensiones):
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1. EIl papel de los actores (o dimension social) busca determinar el rol de todos los
implicados en el proceso de evaluacién y seguimiento, su actuar, su sentir y su forma de
participacion. Sin embargo, en este estudio nos hemos limitado a su descripcion.

2. Dimension politica, que responde a la pregunta: ¢por que evaluar?

3. Dimension ética, que basicamente responde a la pregunta: ¢quién debe beneficiarse en
una evaluacion formativa? Y, ;qué estandares deben ser considerados?

4. EIl papel del sustento tedrico, que intenta responder a las preguntas de ¢como se define
la evaluacion?, ¢qué criterios deben ser considerados?, ¢bajo qué modelo educativo? Y,
quiza lo més importante, ¢qué perfil docente se necesita para formar al ser humano y
ciudadano ideal a partir de la propuesta plasmada tanto en el modelo educativo como en
el proyecto general de Nacion?

5. La dimension procedimental responde a la pregunta: ¢qué proceso se debe seguir para
lograr una evaluacion integral, participativa y eficaz para la mejora?

6. La dimension metodoldgica, que responde a la pregunta de ;cémo se practica una
evaluacion formativa?, ¢qué herramientas deben usarse? Y, ;como debe procesarse la
informacion?

7. Ladimensién de uso, que sirve para definir la utilidad, se desprendera en parte también
de los resultados obtenidos.

Es importante sefialar que las dimensiones que elegimos son interdependientes y no
consisten en aspectos aislados unos de otros. Concebimos a la evaluacién no como una receta
que dicta una serie de pasos o un conjunto de herramientas, sino mas bien como una maquinaria
compuesta de engranes exactos. El
marco teérico y filosofico
determinara los principios éticos,
valores y fines de la educacion,
mismos que serviran de parametro
para la planeacion del proceso de
evaluacion. Los fines y usos
definirdn, junto con la dimension
politica, los procedimientos y a su
vez, los métodos. En la definicion y
funcion de todo el sistema se
encuentran los actores como piezas
clave que dan vida al engranaje.

A continuacion, describiremos las
dimensiones que serviran de

estructura para desarrollar este
estudio. Fuente: Elaboracion propia

Figura 1. Relacion de dimensiones.
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111.1.1 Evaluadores y evaluados. La dimension social o el papel de los actores.

Esta primera dimension busca determinar el rol de todos los implicados en el proceso de
evaluacion y seguimiento, la consideracion de su actuar, su sentir y su forma de participacion.

De acuerdo con Darling (1990) cualquier juicio inherente a una evaluacion reafirma una serie
de papeles o valores preconcebidos que tienen los evaluadores de los sujetos de evaluacion. Para
la misma autora, dado que los distintos actores tienen visiones divergentes acerca del objetivo
primordial de la evaluacion del profesorado, es necesario que exista un proceso de negociacion
en el que se llegue a consensos. Ese proceso es uno de los componentes de esta dimension.

Asi, que los componentes que hemos utilizado para describir esta dimension son:

1. Caracterizacion de actores

2. Rol, facultades y obligaciones

3. Interaccion y relacion entre los actores implicados en la evaluacidn del desempefio docente

4. Nivel de participacion antes, durante y después de la evaluacion.

111.1.2 ¢ Por qué evaluar? La dimensidn politica de la evaluacion
Esta dimensidn responde a la pregunta de por qué evaluar.

Como hemos venido haciendo a lo largo de este capitulo, comenzaremos por precisar a qué
nos referimos con politica. Para la Real Academia Espafiola (2015), la politica es una doctrina,
arte u opinién relacionada al gobierno de los Estados, sin embargo también se trata de directrices
que rigen algun asunto o campo. A su vez, dos de las definiciones que acufia Abbagnano (2004:
827) en torno a esta palabra derivan de la “teoria del Estado” y de “el arte o la ciencia de
gobernar”.

De estas definiciones podemos deducir que una dimension politica es la que se relaciona
con la entidad de gobierno que propone, revisa y ejecuta la ley, es decir con los mecanismos
mediante los cuales el Estado da pie a un proyecto y puesta en marcha de una propuesta de
evaluacion del desempefio docente.

De acuerdo con Darling (1990) la evaluacidn es una cuestion politica porque sirve como
instrumento para conformar politicas y porque lleva desde su origen un juicio de valor.

Los investigadores de la Red Iberoamericana de Investigadores sobre la Evaluacion de la
Docencia (2008) sefialan que la evaluacion de la docencia comprende aspectos de caracter
publico y privado con repercusiones importantes en diferentes niveles del ambito educativo. Ese
es el caracter politico de la evaluacion, que incluye asuntos publicos, politicas a gran escala,
diferentes grados de concrecion, contextos, propositos, roles de los actores implicados,
distincion de funciones de la evaluacion, entre otros.
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Uno de los aspectos mas importantes de la dimensidn politica que se relaciona intimamente
con la dimension procedimental y con la metodoldgica, es la determinacion de aquello que va a
ser evaluado, ya que (siguiendo a Nevo, 1983) esto permitird determinar qué tipo de informacion
debe ser recolectada y como debe ser analizada, ademds en palabras de Nevo, “también
contribuye a clarificar y resolver conflictos de valores y potenciales amenazas entre los
interesados” (pp.18,19).°

La dimensién politica contempla asi mismo a las audiencias a las que servira la informacion
resultante. Es importante aclarar que no hay una audiencia mejor o peor. Como en las demas
dimensiones, las audiencias las determina el tipo de evaluacion, la corriente tedrica a la que se
apega y sus fines, en este sentido Nevo (1983) sefiala que no hay una sugerencia sobre las
audiencias mas apropiadas, sin embargo ha emitido importantes consideraciones al respecto:
“[...] (a) una evaluacion puede tener mas de un cliente o audiencia; (b) diferentes audiencias de
evaluaciones probablemente tengan diferentes necesidades de evaluacion; (c) las audiencias
especificas para una evaluacion y sus necesidades evaluativas deben estar claramente
identificadas en etapas tempranas para planear la evaluacion” (p.21)*.

Sobre el contexto, la RIIED (2008:166) indica que “Las particularidades del contexto
educativo relacionadas con la gestion académica y administrativa del plan de estudios donde se
desarrolla la funcion docente y las condiciones especificas de cada profesor, constituyen
parametros importantes a considerar previamente al disefio y puesta en marcha de los programas
de evaluacion”.

En este orden de ideas, siguiendo a Rizo (2004), consideramos dos elementos esenciales para
articular una propuesta de evaluacion del desempefio docente:

a) Entender que el desemperio profesoral se da en un contexto dado que rebasa el poder del
profesor.
b) Fortalecer y considerar en todo momento los procesos de triangulacion.

Darling-Hammond (2012) sefiala sobre la calidad de la ensefianza:

[...] se refiere a una ensefianza so6lida que permita aprender a una amplia gama de
estudiantes. Dicha ensefianza cumple con las demandas de la disciplina, con las metas
de ensefianza y con las necesidades de los estudiantes en un entorno dado. La calidad de
la ensefianza depende en parte de las cualidades del docente —sus conocimientos, sus
habilidades y su disposicion—, pero también se ve fuertemente influenciada por el
entorno en que se imparte. El entorno, en tanto, se define por aspectos clave como los
sistemas curriculares, la formacion y especializacion de los docentes y lo que deben
ensefar, y las condiciones en las que se ensefia. Un excelente profesor puede verse
impedido de ofrecer ensefianza de alta calidad cuando el curriculo es deficiente y no

® Traduccion de la autora del original en inglés.
10 Traduccion de la autora del original en inglés.
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dispone de material o herramientas de evaluacion adecuados. Asimismo, un docente bien
formado puede tener un mal desempefio si se ve obligado a ensefiar fuera de su campo
de especialidad o en malas condiciones; por ejemplo, sin material didactico adecuado,
en un espacio que no cumple con los estandares de calidad, si no dispone de tiempo
suficiente, o en clases con demasiados alumnos. (p. 4)

En ese sentido cabe recordar los factores asociados al logro académico que publicé la
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). En donde se sefiala que el logro
academico esta determinado por factores exdgenos y enddgenos del alumno, siendo el docente
solo uno de ellos, como podemos observar en la siguiente tabla:

Tabla 10. Factores asociados al logro académico segin FLACSO (2009)

Modalidades de
trabajo del docente

CATEGORIA VARIABLES DESCRIPCION
. Mide la motivacion. Es el grado académico que el
1. Expectativa escolar . . .
estudiante tiene como expectativa
Posesion de los factores necesarios para acreditar el
ESTUDIANTE 2. Reprob¢ afio minimo
indispensable de conocimientos.
. frecuencia con la que el estudiante realiza una serie de
Aptitudes del i . o . o
. 3. Habitos de estudio | actividades relacionadas con la practica ordenada y
estudiante . X )
sistematizada del estudio extra escolar
4. Le gusta leer propension del estudlgn'ge a mvolucrgrse de manera no
compulsiva con la préctica del estudio
5. Afios Afos del profesor como docente en la escuela.
Cantidad de cursos de actualizacion y
6. Cursos . ~
capacitacion tomados durante un afio
Frecuencia con la que el profesor
7. Tareas revisa puntualmente y comenta las
PROFESOR tareas
Incurrencia del profesor en practicas
8. Presencia como ausentarse del aula o Forma en que el

actividades ajenas al aprendizaje profesor se

9. Involucramiento!?

relaciona con
los estudiantes

Con el alumno. Grado en que el
profesor dedica atencion
individualizada al aprendizaje del
estudiante.

Con el grupo. Promedio de la
variable anterior por docente.

GESTION
ESCOLAR

10.Consejos

Frecuencia de reuniones de los consejos académicos o
técnicos.

11.Exigencia

Porcentaje de padres que considera que la escuela es
exigente

11 Describe las siguientes practicas: toma en cuenta las opiniones de los alumnos sobre la clase, permite la expresion
libre de opiniones, motiva al estudiante, ayuda al estudiante cuando no entiende, mantiene la disciplina del grupo,
escucha al estudiante cuando tiene problemas; deja tareas, las revisa y corrige los errores; respeta a los estudiantes
e impone respeto mutuo y participa en actividades fuera de la escuela.
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12.Temas™

Amplitud y variedad de los temas que se tratan en las
reuniones académicas.

13.Evaluacion

Frecuencia con la que los actores de la escuela son
sometidos a evaluacion, a partir de la ocurrencia de
visitas del supervisor a la escuela, visitas del director a
las aulas, reuniones de consejos académicos y
evaluacion del desempefio docente.

HOGAR DE LOS

Calidad de las Grado de capacitacion del director, lo que es capturado
decisiones de gestion | con el nivel de este en la carrera magisterial.

Grado en el que el estudiante es victima de abuso fisico
15.Maltrato

por parte de alguno de sus familiares cercanos.

16.Hogar completo

Senala si ambos padres habitan en el hogar del

23. Problema fisico

ESTUDIANTES estudiante.
. - Indice de los recursos econémicos y culturales del
17.Capital familiar .
hogar del estudiante.
. Indice de marginacion calculado por CONAPO. Se
18.Ambiente s A L
Socioeconémico asigno a cagla escuela el vglor del indice de marginacion
VARIABLES correspondiente a la localidad en la gue se situa.
ESTRUCTURALES | 19.Trabaja Dias de la semana que el estudiante
dedica a trabajar. Asociados con
Condiciones del 20. Indigena L
; - la condicion
estudiantey desu | 21. Mujer socioecondmica
ambiente 22, P_r(_)blema No modificables del estudiante.
cognitivo

CARACTERITICAS
DE LA ESCUELA

Ambiente e
infraestructura

24. Matonismo

Frecuencia con la que los estudiantes
incurren en practicas abusivas hacia
sus comparieros, los profesores y las

instalaciones. Ambiente
25. Inseguridad Hasta qué punto ocurren hechos
reportada delictivos en las inmediaciones de la
escuela.
26. Cantidad de libros
27. Suficiencia de laboratorios y talleres Infraestructura

28. Suficiencia de equipamiento

Fuente: Elaboracion propia a partir de indicadores de Valenti (2009)

Asi, para el anélisis de esta dimensién hemos precisado los siguientes componentes:

a) Disefio de politicas
b) Distincion de funciones criticas (mejora y control)

c) Coherencia con los fines de los planes nacionales de educacion.
d) Audiencia a la que se dirige la evaluacién

e) Estrategias de comunicacién y valoracion de sus impactos.

12 pyeden ser: evaluacién y seguimiento de cumplimiento de planeacion, planeacién de clases, estrategias de
ensefianza-aprendizaje, ausencia tematica, seleccion de material didactico, practicas escolares exitosas, estrategias
de evaluacion de aprendizaje, estrategias de atencion a problemas de aprendizaje, estrategias para estimulo de
estudiantes, estrategias actualizacién y capacitacion de personal.
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f) Particularidades de los contextos

111.1.3 ¢ Quién debe beneficiarse de una evaluacién? La dimension ética

La dimension ética responde a la pregunta: ¢quién debe beneficiarse en una evaluacion? No
obstante, es pertinente delinear una definicién general de ética, materia que alimenta esta
dimension.

La ética es un conjunto de normas morales que regulan la conducta de la persona en los
distintos &mbitos de la vida y la parte de la filosofia que aborda el tema del bien y sus valores
(DRAE, 2013), ademas de ser la que aborda lo concerniente a los principios morales (Garcia-
Pelayo, 1997).

Sobre la definicion de ética, Abbagnano (2004) senala que es “la ciencia de la conducta”,
misma que ha tenido durante su desarrollo dos concepciones fundamentales. Por un lado, la que
la define como una “ciencia del fin al que debe dirigirse la conducta de los hombres y de los
medios para lograr tal fin”. Y, por otro, la que se concibe como “la ciencia del impulso de la
conducta humana e intenta determinarlo con vistas a dirigir la conducta misma” (425).

Asi, podemos decir que la dimensién ética es el analisis de los beneficios integrales
derivados de la aplicacion y desarrollo de una propuesta de evaluacion del desempefio docente.
Es decir, el estudio de las bondades que debe contemplar y las implicaciones que conlleva en
cada una de sus etapas, asi como la benevolencia y coherencia de sus fines, procedimientos y
usos ultimos. También contempla el comportamiento antes, durante y después del proceso
evaluativo de las instancias y actores implicados en los distintos niveles de participacion.

Esta dimensidn es uno de los engranes mas importantes de toda la planeacién y puesta en
marcha de un proyecto de este tipo, ya que la impactan y tiene un impacto directo en las
dimensiones de fines y usos, politica, procedimental y metodoldgica. En palabras de Nevo
(1983:20): “La mayoria de los expertos en evaluacion coinciden en que el criterio a usar por la
evaluacion de un objeto especifico debe estar determinado dentro del contexto del objeto y la
funcion de su evaluacion™?2,

Para la dimensidn ética hemos elegido los siguientes componentes:

a) Normas de conducta bajo las que se realiza la evaluacion del desempefio docente.
b) Consideracion de los impactos gremiales, profesionales e individuales.
C) Valoracién de inocuidad, honradez y coherencia entre los fines de la evaluacion,

procedimientos, métodos de obtencion de datos y sus usos.
d) Criterios bajo los cuales deben juzgarse los méritos y el trabajo.
e) Principios legales, derechos y valores sociales

13 Traduccion de la autora del original en inglés.
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111.1.4 ;Cdomo se define y en qué se basa una propuesta de evaluacion? El papel del
sustento teorico y filosofico

Esta dimensién responde a las siguientes preguntas: ;como se define la evaluacion?, ;qué
criterios deben ser considerados?, ¢bajo qué modelo educativo?, y quiza la mas importante, ;qué
perfil docente se necesita para formar al ser humano y ciudadano ideal a partir de la propuesta
plasmada tanto en el modelo educativo como en el proyecto general de Nacion?

Nuevamente consideramos necesario tener una definicion comun sobre lo que entenderemos
por filosofia y por teoria, de tal modo que se tengan en mente y sirvan de pauta durante este
estudio. La filosofia es un conjunto de saberes que tiene como objetivo establecer los principios
generales que organizan y orientan el conocimiento de la realidad y del actuar de los seres
humanos. En tanto que por teoria entenderemos las leyes que sirven para relacionar un orden de
fendomenos (Real Academia de la Lengua, 2013)

En este estudio la dimension teorica y filosofica es la que define claramente el objetivo de
evaluacion. El sustento tedrico brinda limites, es la base filosofica, axioldgica, tedrica y
epistemoldgica a partir de la que se va a construir el modelo de evaluacién. Es la plataforma de
la que se debe partir porque es aqui donde se define de igual forma qué se va a evaluar de
acuerdo al tipo de educacion que se estd promoviendo y a los fines que el modelo educativo
busca. También es la vision del mundo que se adopta, el paradigma que guia a todo el sistema
hacia un mismo fin y es de vital importancia ya que no s6lo ayuda a definir el perfil de egreso
del estudiante (el tipo de ciudadano que se formar) sino también a construir los atributos del
docente y los estandares pedagogicos, ademas de que la explicitacion del modelo de ensefianza
donde se realiza la evaluacion del desempefio docente “ayuda a delimitar el concepto de calidad
de la ensefianza en la institucion” (RIIED, 2008:165).

El sustento tedrico tiene que ver con la concepcion fundamental de los distintos paradigmas
tedricos sobre la evaluacion y sus componentes, pero también (y en principio) con la concepcion
de educacidén que se tiene. En otras palabras, es la fuente de la que se desprende una propuesta
de evaluacion del desempefio docente. De ella dependen las demaés, ya que actia como el lente
gue guia el modo de concebir al mundo, al ser humano, la educacion, el aprendizaje, la profesion
docente y los valores e ideales de la sociedad. Dentro de esta dimension se encuentra la base
cientifica, ontologica y pedagdgica que se concreta en politicas, planes de desarrollo, fines y
modelos educativos, programas de estudio, propuestas curriculares y perfiles docentes y de
egreso.

El Modelo Educativo, componente de esta dimension, es la representacion de una realidad
deseada. En él confluyen los origenes y cultura; el ideario social; su concepcién de educacion y
la forma como realiza los procesos para llevarla a cabo, el modo y los medios para realizarla; el
conjunto de sus normas; el sentido y la forma que adopta para conducir las relaciones con su
comunidad y el entorno. Implica de igual modo la politica educativa y establece el tipo de
ciudadano que queremos para la sociedad que se pretende construir (Vargas, 2016), Por lo
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anterior, esta dimensién es fundamental como antecedente en la definicion de una propuesta de
evaluacion del desempefio docente.

El modelo pedagdgico, otro componente, va enfocado hacia el contenido de la ensefianza,
el desarrollo del nifio y caracteristicas de la practica docente. Implica el tipo de alumno que
habra de formarse, el perfil de docente que se requiere y el tratamiento del contenido que ha de
presentarse. Implica los objetivos educativos, el perfil de egreso de cada nivel y los objetivos de
area.

También dentro de la dimension tedrica y filosofica, se encuentra el modelo didactico que
supone la planeacion para configurar o modificar un curriculum, para disefiar materiales de
ensefianza y orientar la ensefianza en las aulas (Vargas, 2016).

Para la RIIED es importante también la definicion previa de las funciones del docente a
evaluarse, es decir si se tratard de una evaluaciéon de la docencia o del desempefio docente,
ademds de considerar las funciones asignadas a los profesores “dado que los pardmetros e
instrumentos de evaluacion difieren dependiendo de la actividad objeto de evaluacion.”
(2008:165)

Esta dimensidn tiene los siguientes componentes:

a) Sustento paradigmatico que fundamenta el modelo de ensefianza.

b) Delimitacién del concepto de calidad.

c) Definicién del papel y funciones del docente.

d) Aportaciones teoricas de ciencias humanas y sociales relacionadas con los procesos
educativos

e) Consideracion del tipo de informacidn a ser recolectada.

f) Modelo educativo, pedagdgico, curricular y didactico.

g) Modelo evaluativo del desempefio docente, acorde con el modelo educativo,
pedagogico, curricular y didactico.

111.1.5 ¢ Cual es el fin y la funcion de la evaluacion formativa? La dimensién de fines 'y
usos

Esta dimensidn se propone definir cual es el fin dltimo de la evaluacién y qué utilidad se le va
a dar a los resultados obtenidos, ademas de qué estandares deben ser considerados.

Como lo hicimos en las dimensiones anteriores comenzaremaos por precisar el concepto de
fin, que es el motivo impulsor de alguna accion, proyecto o plan: es decir, el objetivo buscado
(DRAE, 2013). En consecuencia, el uso lo entenderemos como la utilidad que se atribuye a ese
fin. Esta dimensién estudia tanto los fines como los usos que se le dan a la evaluacion del
desemperio docente.

El hecho de que no sdlo se refiera a los fines, sino también a los usos, obedece a que al
plantear proyectos de evaluacion para los docentes frecuentemente se suelen confundir estas dos
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palabras que, como hemos visto, no son sindnimos. A menudo los fines u objetivos de una
evaluacion del desempefio docente no corresponden con los usos que se dan a sus resultados.
Esta dimensidn esta intimamente ligada a la politica y a la ética.

Nevo (1986) designa cuatro funciones basicas que caben en esta dimension: la sumativa
para seleccion, certificacion y fines contables; la formativa para la mejora; la psicoldgica o
sociopolitica y la administrativa para el ejercicio de autoridad. En este estudio consideramos
con Nevo que no hay roles de la evaluacion buenos o malos, sin embargo “diferentes funciones
pueden ser usadas de varias maneras y mediante distintos métodos de evaluacion”** (p.18).

A pesar de las opiniones encontradas no hay un fin positivo o negativo de la evaluacion del
desempefio docente, sin embargo sus usos deben ser coherentes con sus fines y, en especial,
ambos deben ser esclarecidos desde el inicio. No obstante, es frecuente encontrar que los
proyectos de evaluacion no son planeados con la suficiente precision y cuidado como para ser
utiles en la generacion de propuestas de mejora.

Ramirez y Montoya (2014:81), retomando a Ory (2000, citado en Ramirez, M. y Montoya,
J., 2014:81), sefialan que de 1960 al 2000 los propositos atendidos por la evaluacion de los
docentes se han utilizado principalmente para atender demandas estudiantiles y para responder
a las demandas de diversos sectores, para la mejora de la calidad educativa, para el
perfeccionamiento de la labor del profesorado y la rendicion de cuentas, asi como para mejorar
la ensefianza.

Para Fuentes y Herrero (1999) la evaluacion del desempefio docente tiene como funcion
servir de guia para el logro de los propositos del profesorado, da un panorama de su valor y es
una valiosa orientacion para la toma de decisiones, siempre y cuando cubra con ser “procesual,
sistematica, cualitativa, participativa y encaminada a la toma de decisiones” (p.355).

La claridad en el fin de la evaluacién y en el uso que se dara a los resultados obtenidos,
conforma el puente que define qué evaluar. Asi, la dimension tedrica, de uso, procedimental y
metodoldgica se ven completamente relacionadas en cualquier propuesta de evaluacion para el
profesorado.

Los componentes que hemos elegido para esta dimension son los siguientes:

a) Obijetivos principales de la educacion basica

b) Objetivo primordial de la EDD

c) Criterio de utilidad

d) Coherencia entre los objetivos originales y los usos establecidos para los resultados

14 Traduccion de la autora del original en inglés.
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111.1.6 ; CoOmo se hace, qué proceso seguir? La dimensién procedimental

La dimension procedimental responde a la pregunta de ¢qué proceso se debe seguir para lograr
una evaluacion integral, participativa y eficaz para la mejora? Ademas de buscar la opcion mas
viable con los recursos, contextos y materiales disponibles.

Un proceso, de acuerdo con la Real Academia de la Lengua (2013), es una combinacion de
fases sucesivas de un fendmeno natural u operacion artificial, en tanto que un procedimiento es
una forma ejecutar las cosas (DRAE, 2013). Para Abbagnano (2004), un proceso puede definirse

como un “modo de accionar o de obrar”, asi como “[...] una concatenacidon cualquiera de
hechos” (p.858).

Al respecto Nevo (1983) sefiala que para saber qué proceso seguir es necesario tener claros
los fines, ademas de que debe haber interaccion entre los evaluadores y sus audiencias con el
fin de reconocer sus necesidades, por lo que en esta dimension cabe considerar que las
evaluaciones “no pueden limitarse a una serie de actividades técnicas de recogida de datos y
analisis.

Sobre los elementos que deben considerarse para llevar a cabo una evaluacion integral, se
puede leer en Mufioz, Rios y Abalde (2002):

[...] la necesidad de involucrar al profesorado de forma activa y positiva en este proceso.
Para ello, es necesario, como bien afirman Garcia y Congosto (2000), que el centro fomente
una cultura y educacion para la evaluacion, con el establecimiento de objetivos y metas
claramente definidos, utilizando instrumentos altamente validos y fiables para recoger la
informacion y, que propugne una valoracion critica positiva de los resultados, influyendo en
la toma de decisiones con la tnica finalidad de mejorar la calidad docente [...]siguiendo un
cuidadoso disefio en etapas, tales como: planificacion, seleccion y construccién de
instrumentos, recogida de informacion, evaluacién y seguimiento (p. 105)

La dimensién procedimental incluye los pasos a seguir para disefiar y llevar a cabo un
programa de evaluacion del desempefio docente. Esta dimension no se limita a recolectar
informacion o aplicar técnicas e instrumentos, sino que en primera instancia busca detectar las
necesidades de mejora. Aborda el proceso de planeacién, puesta en marcha, medicion de
impacto y evaluacidon de la propia evaluacion. La dimensién procedimental contempla los
recursos y contextos para desarrollar la evaluacion.

Los componentes que tomaremos en cuenta en esta investigacion son los siguientes:

a) Recuperacion de antecedentes

b) Evaluacion de viabilidad de la propuesta

c) Consideracion de particularidades contextuales

d) Eleccion del personal evaluador

e) Valoracion de condiciones especificas de cada docente.
f) Valoracion de ambiente de trabajo
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g) Fuentes de informacion

h) Planeacién y seguimiento de estrategias (periodicidad, duracién, obligatoriedad)
i) Continuidad de procesos y seguimiento e impacto

j) Evaluacion de la evaluacion®®

k) Elaboracion de informes diferenciados

111.1.7 ¢ Qué instrumentos usar? La dimension metodoldgica

La dimension metodoldgica responde a la pregunta de ;como se hace una evaluacion del
desempefio docente?, ¢qué herramientas deben usarse? Y ;como debe procesarse la
informacion?

La dimension metodoldgica estd compuesta por aquellas herramientas que seran utilizadas
para llevar a cabo la evaluacion. Del mismo modo gue en la dimension anterior, para saber qué
métodos usar en cualquier tipo de evaluacion, antes se debe tener claro qué es lo que se quiere
medir y para qué. En este sentido, Darling (1990) afirma que el uso de diferentes medios de
obtencidon de informacién dependera de la concepcion previa que se tenga de la labor docente.
Ademas, la eleccion del método por si misma definira qué es lo que se desea conocer de la
ensefianza y como buscarlo (p.35).

El método tiene una raiz etimoldgica de los vocablos griegos meta (fin) y odos (camino),
lo que significa que es un camino para llegar a un fin, una serie de pasos sistematizados para
lograr un objetivo. En este caso el objetivo es hacer una valoracion del nivel de desempefio de
los docentes mediante la aplicacion de una serie de técnicas y herramientas acordes a la
informacion requerida. La dimension metodoldgica abarca la variedad de métodos y
herramientas para tener acceso a la informacion. Los métodos en una evaluacion del desempefio
docente van a estar determinados por el tipo de informacion que se desea recabar y esta, a su
vez, estara sujeta a los fines de la evaluacion.

Estos son sus componentes:

a) Fuentes de informacion.

b) Métodos de recogida de datos
c) Criterios de valoracion

d) Parametros e indicadores

I11.2 Los rasgos de la investigacion en evaluacion con enfoque formativo. El desarrollo y
principales aportes de tres lineas tedricas.

Para dar inicio a este apartado hemos de aclarar que, como expusimos durante el primer capitulo,
a pesar de que la evaluacion formativa guarda una relacion muy cercana con otras corrientes

15 La mayor parte de los componentes incluidos en cada dimensién fueron desarrollados tomando como punto de
partida las recomendaciones de la Red Iberoamericana de Investigacién sobre Evaluacién de la Docencia (2008)
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(tanto, que a veces pareciera s6lo haber cambiado de nombre), para construir este subtema
elegimos Unicamente a los autores que se consideran partidarios de la evaluacion formativa, que
se autodenominan de esta corriente o bien, que han hecho estudios en los que definen el enfoque
formativo de evaluacion y de evaluacion del desempefio docente. Esto para crear una estructura,
un orden que nos permita posteriormente hacer un contraste entre la evaluacion para la
permanencia llevado a cabo en el 2015 en el marco de la LGSPD, con las dimensiones de la
corriente formativa de evaluacion.

Es importante sefialar que en el desarrollo de esta investigacion hemos encontrado que la
teoria de evaluacion formativa como tal es relativamente escasa y se ha enfocado mas que nada
al aprendizaje de los alumnos. La propia definicion de evaluacion formativa ha sido complicada
de construir. En las multiples etapas descritas en el primer capitulo, no hubo una que se refiriera
a la evaluacion formativa como tal o como una corriente perfectamente definida, dnica y con
caracteristicas inalterables. En ese sentido Black y William (2004, citado en Martinez Rizo
2012a) sefialan que es preciso en este nivel de avance de la teoria, definir la nocion de evaluacion
formativa de modo puntual para evitar confusiones o distorsiones accidentales o, peor adn,
deformaciones motivadas con fines estratégicos para disfrazar evaluaciones sumativas. No
obstante lo anterior, sabemos que su fin es la mejora, el desarrollo personal del evaluado y en el
caso de los docentes el perfeccionamiento de su practica, de sus cualidades creativas y humanas
dentro de la profesion. Para tratar de precisar las caracteristicas de la evaluacion formativa
acentuando su caracter propositivo para el avance del aprendizaje y el progreso del evaluado, se
le ha llamado también evaluacion “para el perfeccionamiento” (Rueda y Diaz Barriga, F., 2004),
asi como “para el aprendizaje” (assessment for learning) (Black y William, 2004).

Cabe destacar que cada una de las modificaciones que se le han hecho al término, han
implicado un avance importante. En el caso de evaluacion “del” aprendizaje, avanzo hacia
evaluacion “para” el aprendizaje, es decir, a su servicio. Del mismo modo hubo un avance entre
la evaluacion “para la mejora” que evoluciono (sin ser necesariamente un hecho generalizado)
a la evaluacion “para el perfeccionamiento”, este tiltimo término implica que ya no va a llevarse
a cabo una evaluacion para medir cuantitativamente, calificar o clasificar con suspicacia al
evaluado (asumiendo que debe mejorar), sino que se va a dirigir a detectar aquellas zonas en las
que, en el caso del desempefio docente, el profesor necesita reforzar su labor en el aula.

Respecto a la escasez de informacion de esta linea tedrica respecto a la evaluacion del
desempefio docente de la que hablamos arriba, Diaz Barriga, A. (2015) llega a una conclusion
similar en su estudio del tema, concluyendo que hay muy pocos libros que se aproximan a su
estudio y que el tema se aborda de forma mas frecuente en articulos generales en materias y
disciplinas especificas: “Partimos de demostrar que existen muy pocos libros [...] que abordan
el tema de la evaluacion formativa; sélo uno de ellos trabaja explicitamente la evaluacion
formativa de docentes, aunque se inscribe en rasgos objetivistas y, en sentido estricto, no ofrece
una estrategia para su realizacion.” (p.163).
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Este autor sefiala como representantes de la evaluacion formativa a Bloom (1976), Rosales
(1981), Allal (1995), Scallon (1988) y Martinez Rizo (2012). En este estudio ademas de rescatar
las obras mencionadas por Diaz Barriga, hemos localizado también una buena cantidad de
articulos sobre el tema y otras obras bibliograficas importantes dedicadas exclusivamente a esta
corriente de evaluacion, mismas que hemos utilizado para perfilar sus dimensiones: Allal,
(1979); Andrade y Cizek. (eds.) (2010); Bloom., Hastings y Madaus (1971); Moss y Brookhart
(2009); y Brookhart (2009). Ademas de capitulos de libros como Diaz Barriga, A. (2015:139-
177); Tirado, F. (2015: 260-273); y Mottier, L., 2010: 43-67, entre otros.

Asi mismo, hemos retomado fuentes secundarias para el estudio e historia de las lineas
tedricas (en especial de laangléfonay la franc6fona), sin embargo, para delinear las dimensiones
de la evaluacion formativa, hemos procurado utilizar fuentes primarias.

111.2.1. Tres lineas tedricas

La historia del desarrollo de la evaluacion formativa no ha sido exclusiva de una region. A partir
de la segunda mitad del siglo XX, se ha ido desarrollando en diferentes paises e idiomas,
nutriéndose de los aportes que ofrecen los tedricos respondiendo a las necesidades de sus
contextos particulares. Asi, encontraremos su nacimiento en la literatura angl6fona, sequida de
oleadas importantes de aportes de teéricos franc6fonos y mas recientemente, también de una
corriente de habla hispana.

Como pudimos ver en el recuento del desarrollo de la evaluacion educativa en el primer
capitulo, la evaluacion formativa surge entre las corrientes cualitativas y comprensivas como
reaccion a las evaluaciones superficiales, de raiz positivista y con fines sumativos.
Paulatinamente su investigacion fue abarcando cada vez mas aspectos del fendmeno educativo
sin embargo, trazo inicialmente sus lineas tedricas generales pensando en la evaluacion del
curriculum (Scriven, 1967) y, posteriormente, de los alumnos y de los procesos de aprendizaje
(Bloom, B., Hastings, J. y Madaus, G., 1971) mas alla de la labor de los profesores, por lo que,
como sefialamos antes, hay menos reflexiones tedricas de este tipo de evaluacién aplicada a los
docentes. No obstante, los planteamientos tedricos de esta corriente en el aprendizaje de
estudiantes pueden ser trasladados al desempefio docente porque a menudo los autores se
refieren mas que al alumno, al sujeto evaluado u objeto de evaluacion. Ademas, hay una tercera
linea teorica iberoamericana que, si bien no se autodefine en todo momento como formativa, si
se considera su partidaria y reflexiona sobre ella. En esta corriente de investigadores se
encuentra un nutrido grupo que ha generado redes de investigacion, estudio y analisis en torno
a la evaluacion de los docentes'®. Consideramos, como veremos adelante, que uno de los aportes
mas importantes de esta linea es que ha enriquecido a la evaluacién formativa realizando

16 Véase la pagina de la Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacién de la Docencia:
http://iide.ens.uabc.mx/ried/ibero/
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multiples estudios de caso, pero en especial por sus aportes a la evaluacion de la docencia y el
desempefio docente.

Cabe destacar que estas tres lineas de investigacion (francofona, anglofona e
iberoamericana), no se excluyen entre ellas ni estan perfectamente definidas, sin embargo, han
hecho aportes especificos que iremos sefialando en este capitulo.

Como ya hemos comentado, para llevar a cabo este recuento, comenzamos rastreando
informacidn sobre evaluacion del desempefio docente y evaluacion formativa. En la busqueda
de este material identificamos las dos primeras lineas tedricas que dan inicio a esta corriente de
evaluacion, sin embargo, nos encontramos constantemente con huecos o excesos de informacién
que nos impedian tener un panorama claro de su evolucion. Posteriormente hallamos también
algunas recopilaciones que nos ayudaron a dar orden y guia cronoldgica a nuestra informacion.
Las méas importantes son, para la linea francdfona, el capitulo de Allal y Mottier (2005: 241-
264) “Formative assessment of learning: a review of publications in french” publicado por la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) en “Formative
Assesment- Improving Learning in Secondary Classrooms”; y el “capitulo 2. Evaluacion
formativa de los aprendizajes. Sintesis de los trabajos francofonos” (pp.43-71) escrito también
por Mottier en el libro “La evaluacion significativa” de Rebeca Anijovich (comp.) (2010).

Para el estudio de la evolucion del abordaje teérico angl6fono tomamos como referencia a
Brookhart (2009), Andrade, H. y Cizek, G. (eds.) (2010) y a C. Moss y S. Brookhart (2009)
ademas de Martinez Rizo (2009). Este mismo autor lleva a cabo dos trabajos de ambas corrientes
que también retomamos (2012a y 2012b).

La evaluacion formativa es una busqueda de elementos Utiles para el fendmeno educativo a
partir de practicas parciales que se limitaban a emitir un diagndéstico con fines sumativos.
Martinez Rizo (2009) sefiala que las evaluaciones estandarizadas tienen una larga tradicion que
arranca con el desarrollo de la Teoria Clasica de los Test y las pruebas de rendimiento a gran
escala primera mitad del siglo XX y que tuvieron una fuerte influencia de los estudios
psicoldgicos y pedagdgicos de la época, en especial del conductismo. Sin embargo, a partir de
la segunda mitad del siglo XX con la “revolucion cognitiva” de la que se desprenden los
planteamientos pedagdgicos constructivistas, comienza a ponerse en duda la pertinencia de los
métodos psicométricos y estandarizados. Estas pruebas representaban un gran avance si se
considera que desde finales del siglo XIX las evaluaciones consistian en “recitaciones de tipo
mecanico o memoristico”, sin embargo, con los avances tedricos de la pedagogia y la psicologia
empiezan a surgir criticas sefialando sus limitaciones para abarcar aspectos profundos y
complicados de los fendmenos educativos:

[...] en especial en relacion con la medicion de niveles cognitivos complejos y por lo dificil
que resulta controlar la influencia del contexto social de los alumnos en los resultados o, de
otro modo, por su falta de sensibilidad a la instruccion. Por ello, desde las primeras décadas
del siglo pasado se expresaron criticas a esas evaluaciones, cuestionamientos que arreciaron
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en la medida en que las pruebas a gran escala adquirieron mayor peso, como ha ocurrido en
las Gltimas décadas (p.11)

Conforme se fue desarrollando la teoria evaluativa, los especialistas en el tema plantearon la
necesidad de aplicar la evaluacidn no so6lo en diferentes momentos sino como una parte clave
en el proceso educativo y con el fin no de brindar una calificacion sino para medir el avance real
del aprendizaje y provocar, mediante la realimentacién, un proceso de autorreflexion y
crecimiento metacognitivo que llevara al alumno a una mejora y mayor autoconocimiento. Asi
nace la evaluacion formativa, con el fin de “contribuir a que el proceso de aprendizaje mejore
en toda su extension” (Martinez Rizo, 2009:12).

Brookhart publica en la editorial de la revista “Educational Measurement: Issues and
Practice” en 2009 un repaso del desarrollo de la definicion de evaluacion formativa (que también
cita Martinez Rizo, 2009) que recuperamos para reconstruir la historia y aportes de este grupo
de autores a lo que con Martinez Rizo (2009) hemos nombrado “linea anglofona de evaluacion
formativa”.

Como hemos visto antes, Scriven en 1967 acufia el concepto de evaluacion formativa como
opuesta a la evaluacién sumativa. Sin embargo, se referia al estudio del curriculum y otros
programas educativos, aunque utilizando la informacion para mejorar dentro de un proceso y no
precisamente para la toma final de decisiones respecto a un programa (Brookhart, 2009).
Martinez Rizo (2012a) sefiala que la idea clave de Scriven es que si un programa educativo es
evaluado desde el principio cuando aln se pueden hacer cambios, entonces se trata de una
evaluacion formativa.

Esta nocién fue rapidamente aceptada, sin embargo, se perdi6 en el discurso y quedo lejos de
la aplicacion. Se limit6 a una suerte de evaluacion continua sin preocuparse del como y para
qué: “desde el punto de vista de la estrategia de su desarrollo quedo en el limbo, manejandose
s6lo como un reconocimiento de la importancia de la evaluacién permanente y continua, lo que
funciond mas en el plano declarativo que en la realizacion de formas de accion” (Diaz Barriga,
A., 2015: 144).

No pas6 mucho tiempo (un afio) para que Bloom en 1968 retomara el término, pero ahora
girando la mirada de los programas como centro de atencion a los estudiantes, enfatizando la
utilidad de la informacion obtenida para uso de los docentes (Brookhart, 2009). En 1971 Bloom
con T. Hasting y G. Madaus publican una obra que difundio el término, pero ya aplicado a los
estudiantes:

Nosotros vemos la evaluacion formativa como util no s6lo para la construccion del
curriculum sino también para la instruccion y el aprendizaje de los alumnos. La evaluacion
formativa es para nosotros el uso sistematico de la evaluacion en el proceso de construccion
del curriculum, ensefianza y aprendizaje con propoésitos de mejora de cualquiera de estos tres
procesos. Desde que la evaluacion formativa toma lugar en la etapa de formacion, todos los
esfuerzos deben estar hechos para ser usados en la mejora del proceso. Esto significa que en

Pag. | 77



la evaluacion formativa se debe hacer un esfuerzo por desarrollar el tipo de evidencias que
sera mas Util en el proceso, encontrar el método mas Util para reportar la evidencia y buscar
formas que reduzcan el efecto negativo asociado a la evaluacion -probablemente mediante la
reduccidn de los aspectos de juicio [...] (Bloom, B., Hastings, T.y Madaus, G., 1971:117-
118)

Posteriormente Sadler le dio un nuevo giro al significado de la palabra de lo que el maestro
puede hacer con la informacion, al uso que le pueden dar los propios alumnos para la mejorar y
gestionar su propio conocimiento. Ademds, cambia el vocablo de “formative evaluation” a
“formative assessment”*’ (Brookhart, 2009:1).

Brookhart sefiala que autores como Black y William (1998) han hecho aportes importantes
desde la psicologia, en especial la integracion del aspecto motivacional para aprender. Asi, el
concepto de evaluacion formativa fue enriqueciéndose ya no solo pensando en el “insight”
cognitivo que conlleva este tipo de evaluacion, sino, ademas el fendmeno motivacional. Asi, se
comienza a considerar al estudiante como autonomao, y de acuerdo con Moss y Brookhart (2009),
la evaluacion formativa cobra sentido en la medida en la que pone en manos del alumno un
sentimiento de poder y control sobre su aprendizaje. Esto mismo sucede en el caso de los
ejercicios evaluativos para los docentes. Ademas, hemos encontrado también con estos autores
un término importante para la evaluacién formativa, el de aprendiz intencional (intentional
learners), expresion para denominar a evaluados y evaluadores comprometidos con su
aprendizaje a partir de un proceso de evaluacion formativa correctamente llevado a cabo.

Martinez Rizo (2009) ofrece un breve resumen de los aportes generales de la linea angl6fona
a través del tiempo:

Cada una de las etapas del desarrollo de la nocion de evaluacion formativa ha aportado algo
sustantivo: la idea original de Scriven, que distingue la evaluacién al final o durante el
proceso; la aplicacion explicita de la nocién a la evaluacion del aprendizaje, y no sélo del
curriculo o programas, por Bloom; la identificacion de los alumnos como destinatarios
clave de la informacion, con Sadler; y, finalmente la atencién a la dimension afectiva, con
Brookhart, Black y Wiliam y Stiggins (p.15).

Este mismo autor dice que: “Llama la atencion que de 2001 a 2007 no se encuentren
articulos sobre el tema, cuando el interés sobre el mismo era tan fuerte en los medios
anglosajones.” (Martinez Rizo, 2012a: 19)

En este punto vale la pena sefialar que en nuestra investigacion hemos encontrado que justo
del 2000 al 2016 el nimero de publicaciones provenientes de Latinoamérica ha ido en aumento.
Nuevamente tenemos que aclarar que, si bien no suelen declararse como pertenecientes a la
corriente formativa, si hablan de ella, la recomiendan y han retomado sus postulados.

17 “Evaluacion formativa” y “valoracion (o apreciacion) formativa”.
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Mottier desarrolld una sintesis de los trabajos francdfonos de evaluacion formativa
partiendo de su raiz en la pedagogia del autocontrol (Mottier, 2010). En ese trabajo, Mottier se
fundd en una extensa revision de literatura francesa y de las regiones franc6fonas de Canada,
Bélgica y Suiza, ademas del analisis de articulos publicados en “Mesure et Evaluation en
Education”, para presentar lo que considera “los principales desarrollos tedricos de la evaluacion
formativa en los trabajos francofonos” (Mottier, 2010: 44).

La linea tedrica francesa se desarrollé a partir de la preocupacién exclusiva de los
investigadores en instrumentarla a partir de la propuesta inicial de Bloom et.al. (1971). Sin
embargo, hacia falta un desarrollo tedrico que superara la mera instrumentacion. Mottier ha
identificado tres: La psicologia del aprendizaje, la didactica de las disciplinas y los abordajes
pluridisciplinares (Mottier, 2010:47). Los abordajes constructivista y cognoscitivista llevaron a
privilegiar evaluaciones formativas centradas mas que en el rendimiento, en los procesos
cognitivos.

De aqui podemos sefialar que una de las caracteristicas de la evaluacion formativa es que
se relaciona directamente con lo que un modelo educativo entiende por aprendizaje y con sus
objetivos ultimos, asi como con las caracteristicas que deben cumplir los docentes para lograr
los perfiles de egreso de los estudiantes.

Un segundo desarrollo tedrico encontrado por Mottier es del abordaje mediante el campo
de la didactica. Aqui la evaluacion formativa toma la condicion de “componente del sistema
didactico que pone en relacion al docente, al educando y el saber que se debe ensefiar” (p.48).
Se trata a la evaluacién como un contrato con las expectativas del docente y el alumno hacia
cierto contenido y ciertos logros. De ahi que Mottier retome la idea de Bain y Schneuwly (1993)
de la necesidad de que en cualquier actividad educativa se identifiquen los “modelos de
referencia” que orientan la evaluacion.

El tercer desarrollo tedrico encontrado por Mottier, el de las investigaciones de evaluacion
formativa de habla francofona son las que “argumentan un abordaje pluridisciplinario para
estudiar la evaluacion formativa”. En esta linea se distinguen trabajos como los de Perrenoud
(1991) y Cardinet (1988) que ponen énfasis en la dimension comunicacional.

Las caracteristicas inicialmente planteadas por Bloom et al fueron ampliadas por los autores
de la corriente francofona en diversas direcciones. Mottier distingue 4 ejes caracteristicos de
esta ampliacion tedrica de los trabajos francofonos: La integracion de la evaluacion formativa
en secuencias didacticas; la regulacion como parte primordial de la evaluacién formativa; la
integracion y regulacién del propio alumno en su evaluacion y aprendizaje; y la diferenciacion
pedagdgica resultante de la evaluacion.

En el segundo eje se encuentra el reemplazo de la idea de “solucidon” de las dificultades de
aprendizaje por un concepto que ha caracterizado primordialmente a esta corriente teorica: la
regulacion. Esta transformacion es introducida por Cardinet e implica sistematizar el
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aprendizaje mediante diferentes practicas. La regulacion tiene tres tipos: La interactiva, la
retroactiva y la proactiva.

La interactiva designa modos de “mediacion social” para brindar un sostén a la regulacion
del aprendizaje del alumno. Se dirige hacia adaptaciones continuas en el proceso.

La regulacion retroactiva, caracteristica de la evaluacion formativa y que se incorpora por
la linea tedrica francofona, permite observar lo alcanzado en cada proceso de aprendizaje. La
realimentacion debe llevar “a la seleccion de los medios y métodos tendientes a la correccion o
a la superacion de las dificultades de aprendizaje encontradas” (p.51).

Por ultimo, la regulacion proactiva se vincula a elaborar nuevas actividades, teniendo en
cuenta necesidades particulares de los evaluados.

Un aporte importante lo da Laveault en 1999 al integrar a la autoevaluacion el aspecto de
la regulacién motivacional, que implica en la autoevaluacién (como parte de la evaluacion
formativa), ya no s6lo una autorregulacion cognitiva y metacognitiva del individuo, sino
también el aprendizaje de una autorregulacién emocional que le permita al evaluado estimular
su gusto por aprender. La autoevaluacion, caracteristica de la evaluacion formativa, tiene dos
objetivos principales: la autorregulacion de los aprendizajes en el que el evaluado se encarga de
Sus propios procesos cognitivos y motivacionales, y el segundo en el que se encarga de
desarrollar la propia aptitud de autorregulaciéon (Mottier, 2010)

Asi, la evaluacion formativa esté intimamente ligada y es parte del proceso de aprendizaje
y desarrollo (en el caso de los docentes, de perfeccionamiento) dentro de una vision pedagogica
de autocontrol y autonomia. Esta evaluacion deriva necesariamente en una diferenciacion de
estrategias para mejora a partir de los resultados de cada individuo evaluado. Es decir que los
pasos siguientes de su proceso de formacion se adaptan a sus necesidades. Esta diferenciacion
de la ensefianza (en el caso de la evaluacién a los alumnos) es también una de las caracteristicas
de la linea francofona en la que se le da un especial énfasis (Mottier, 2010). De este modo,
podemos entender que para esta corriente la evaluacion no es la culminacion de un proceso
educativo sino mas bien una constante que permite identificar las rutas a seguir, adaptadas a las
necesidades individuales.

A pesar de existe informacion sobre el desarrollo de las primeras dos lineas tedricas
(angléfona y francofona), hay un vacio de investigaciones que hayan estudiado los aportes de
la corriente iberoamericana. A lo largo de esta investigacion, hemos recolectando documentos
gue nos permitieron llegar a la conclusion de que, hasta la primera mitad de la década de los
noventa, la teoria de evaluacion docente en Iberoamérica era minima. Sin embargo, a partir de
la segunda mitad de ese decenio, la produccidn académica ha incrementado hasta alcanzar un
nivel similar al de las dos primeras.
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Un gran avance en el crecimiento y desarrollo de esta linea formativa lo representa la Red de
Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia que se cred en México entre 1995 y 19968 a
iniciativa de Mario Rueda Beltran, investigador especialista en evaluacion de la docencia que
invitd a investigadores de diferentes universidades para compartir experiencias y crear una red
de investigacion. El grupo inicial de investigadores que conformaron la Red fueron convocados
bajo dos criterios principales: el primero fue que estuvieran realizando trabajos de investigacion
sobre evaluacion de la docencia o analisis de la practica docente universitaria. EI segundo
criterio que ademas se ha mantenido conforme ha ido creciendo la red, es el compromiso con la
investigacion y la disposicién para compartir el trabajo.

Esta red estuvo enfocada en un principio al estudio de la evaluacion de la docencia en el
ambito universitario, sin embargo se han ido integrando otras lineas de investigacion que han
abarcado otros niveles educativos: “La Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion
de la Docencia (RIIED) es una organizacion que se interesa en el estudio de la evaluacion de la
docencia universitaria y no universitaria en un sentido amplio y con una perspectiva
internacional en el marco iberoamericano” (RIIED, 2017). Para el 2006 estaba ya integrada por
18 investigadores consolidados, en proceso de consolidacién y joévenes. Para el mismo afio la
RIIED ya contaba con la colaboracion de investigadores extranjeros de universidades de Brasil,
Canada, Espafia y Francia (Rueda y Arbesu, 2006).

De esta red original nacié en el 2008 la Red Iberoamericana de Investigadores sobre
Evaluacién de la Docencia: “El interés que esta tematica ha cobrado en distintos paises de
Iberoamérica cristalizé diez afios més tarde en la constitucion de una nueva red de alcance
internacional: la Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia
(RIIED)” (Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia, 2014). Ya
conformada como Red Iberoamericana se organizaron cinco coloquios internacionales: En la
ciudad de Buenos Aires, Argentina en noviembre del 2009; el segundo en Valencia, Espaiia en
septiembre del 2011; en Bogot4, Colombia en el 2012; en Lima, Peru en el 2013y, por ultimo,
en septiembre de 2014 se celebrd el V congreso de la Red en Baja California, México.

Para el 2013, de ser inicialmente 18 investigadores, el numero de integrantes de la RIIED
ascendia a méas de 70 de trece diferentes paises (Serrato, 2013) y para el 2014 contaba con 80
miembros de 33 universidades de diferentes lugares del mundo (RIIED, 2014).

Consideramos que uno de los grandes logros de esta red fue reunir a una parte muy
significativa de los investigadores iberoamericanos especialistas en el tema de la evaluacion de
la docencia con el fin de lograr un intercambio de informacion y redes colaborativas. Esto ha
supuesto un avance muy importante en la produccion de investigaciones, sobre todo hispanas,
sobre la cuestion. Ademas a partir de la conformacion de esta red se han desarrollado trabajos

18 De acuerdo con la informacién encontrada en la pagina de la RIIED y de Arbesl, Rueda y Serrano, 2006. Sin
embargo, la informacion del V Coloquio Iberoamericano fecha la creacion de la RIED en 1998 (http://educalab.es/-
Iv-coloquio-de-la-red-iberoamericana-de-investigadores-sobre-evaluacion-de-la-docencia).
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presentados en los diferentes coloquios con teméaticas como evaluacion de la docencia en los
sistemas educativos e instituciones, metaevaluacion de los sistemas de evaluacion de la
docencia, disefio y validacion de instrumentos, la evaluacion de la docencia y las politicas
publicas, educativas e institucionales, las practicas exitosas y perspectivas de la evaluacion de
la docencia en Iberoamérica, las innovaciones en el contexto iberoamericano, politicas en
evaluacion educativa, evaluacion docente: metacognicion y estrategias didacticas, evaluacion y
formacion docente.

Si bien no todos los integrantes de la RIIED pertenecen a esta corriente, la inclinacion general
de la Red esta orientada hacia la evaluacion formativa: “La RIED, a través de diversos trabajos
de investigacion, reafirma que la docencia es uno de los agentes centrales del desarrollo
educativo y que la evaluacion de su préctica con un enfoque formativo y de perfeccionamiento,
es la via de acceso para su mejora permanente” (Rueda y Luna, 2008). Esto convierte a la linea
iberoamericana en una corriente de igual o mayor magnitud que la franc6fona y la angléfona.

Ademas, es claro que desde la RIIED se prioriz6 el conocimiento desde la perspectiva de los
profesores fundamentalmente con el objetivo de producir informacion til para ellos y para la
mejora de la atencidn a los estudiantes, sin olvidar la atencion a las diferentes audiencias y a los
involucrados en los procesos evaluativos (Rueda, 2008), todo lo anterior son caracteristicas
clave de la evaluacion formativa.

Algunos de los fundadores de esta linea iberoamericana han desarrollado también otro
importante aporte que es la distincidn entre docencia y desempefio docente, que ha permitido
delimitar las funciones que incluiran su evaluacién (Garcia et al, 2004; Garcia-Cabrero, Loredo
y Carranza, 2008; RIIED, 2008).

En esta tesis hemos contemplado como integrantes de la corriente iberoamericana de
evaluacion formativa para la docencia y el desempefio docente a autores que no son integrantes
de la RIIED es decir que, aunque hay expertos que pertenecen a lo que aqui hemos denominado
corriente iberoamericana, no todos ellos se encuentran incluidos en la RIIED. Es el caso de
investigadores que, si bien no se dedican exclusivamente al &mbito de la evaluacion, han
publicado sobre el tema y acerca de la corriente formativa aplicada, entre otros ambitos, al
desempefio docente. Es el caso de algunos estudios, articulos y capitulos de libros de autores
como Martinez Rizo (2012 b y c), Diaz Barriga (2015), Rockwell (2015) y Tirado (2015).

Sobre los aportes que hemos podido recuperar de esta corriente de investigadores en general,
consideramos que ademas del principal que esta relacionado con la aplicacion de la evaluacién
formativa al desempefio docente, sus instrumentos, estudios de caso, indagaciones historicas y
elementos que la conforman, también esta la recuperacién historica de la corriente formativa y
la clarificacion de algunos de sus elementos mas importantes. En este sentido, para Diaz Barriga,
A. (2015) los componentes sustantivos de este tipo de evaluacion para el desempefio docente
son “un trabajo en un clima de confianza, un ambiente colaborativo, una accion comprometida
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realizada con entusiasmo, un espacio de coevaluacion y un ambito de reflexion colectiva e
individual” (p.149).

La linea francofona, la angléfona y la iberoamericana no se encuentran peleadas entre si
por lo que es posible rescatar lineas generales y propuestas que comparten las tres.

Vale la pena en este punto regresar a la nocion de evaluacion formativa que hemos
caracterizado someramente en el capitulo anterior, ahora a partir de los autores que retomaremos
para esta descripcion de una propuesta de evaluacion formativa del desempefio docente. Vale la
pena destacar, sin embargo, que hay una gran variedad de definiciones de evaluacion formativa:

Si te sumerges en la literatura e investigacion acerca de la evaluacion formativa, encontrarés
que existen muchas diferentes definiciones (Andrade y Cizek, 2010). Y como algunas
definiciones se enfocan en aspectos particulares, por ejemplo en ‘instrumentos’ contra
'procesos’, o 'centrados en el docente' contra ‘centrados en el aprovechamiento del
estudiante’, o ‘'actividades de aprendizaje predisefiadas' contra ‘invenciones al vuelo'
(Sluijsmans et al., 2013). Esto lleva a muchas formas diferentes de evaluacion en la practica,
en algunas de las cuales el profesor es el Unico actor y, en otras, los estudiantes también son
actores (Diggelen et al , 2016: 8).

A continuacion, hemos elaborado la siguiente tabla en la que recuperamos la definicion
usada por algunos autores, en orden cronoldgico:

Tabla 11. Definiciones de evaluacion formativa

Afio Autor Definicion de evaluacion formativa

“Puede ser facilitador del trabajo de cortar cabezas que un ejecutivo
quiere hacer, un papel que tiene que ser rechazado, o puede ser mas
legitimamente un trabajo para intentar mejorar un producto en su
proceso de desarrollo, 0 un intento de determinar si los fondos han

1979 Scriven sido gastados apropiadamente. Yo tengo esto por formativo y
sumativo” (p. 68)
“Para la evaluacion formativa [ ...] las necesidades de los docentes se
ven distintas. No es una medida que se busque, sino una informacion
cualitativa de tipo diagnéstica, que surge de una hipotesis de trabajo

. R 19
1987/ sobre los pasos correctivos a utilizar.” (1987)
1988 Cardinet

Proceso de comunicacion lograda entre el docente y el alumno sobre
los objetivos, los criterios y las dificultades de aprendizaje (1988
citado en Mottier, 2010:49)

“La evaluacion formativa se refiere a cdmo los juicios sobre la
1989 Sadler calidad de las respuestas de los alumnos (actuaciones, piezas o
trabajos) se pueden utilizar para dar forma y mejorar la competencia

19 Original en francés. Traduccion de la autora.
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del alumno mediante un corto circuito a la aleatoriedad e ineficiencia
del aprendizaje mediante ensayo y error” (p.120)%

1991

Scallon

"La evaluacién formativa es un proceso de evaluacion continua
disefiado con el objeto de asegurar el progreso de cada individuo
dentro de un proceso de aprendizaje, con la intencion de modificar la
situacion de aprendizaje o el ritmo de este proceso, para lograr ( si
corresponde), mejoras 0 correcciones apropiadas (citado en Howe,
1991)" 2,

1991

Abrecht

“La evaluacion formativa es un sistema de evaluacion que consiste
en reflexionar, en diversas ocasiones durante el curso de un programa
de estudio o un curso, con el fin de verificar periédicamente el
aprendizaje del estudiante.” #

1993

Stufflebeam y
Shinkfield

“La evaluacion es el proceso de identificar, obtener y
proporcionar informacién util y descriptiva acerca del valor y el
mérito de las metas, la planificacién, la realizacién y el impacto
de un objeto determinado, con el fin de servir de guia para la
toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad
y promover la comprension de implicados.” (183)

1991

Perrenoud

“La evaluacion formativa es todo lo que ayuda al estudiante a
aprender y desarrollarse, en otras palabras, participa en la regulacién
del aprendizaje y el desarrollo en el sentido de un proyecto educativo.
Esta es la base de un enfoque pragmatico. Es importante, por
supuesto, saber cémo la evaluacion formativa ayuda a los estudiantes
a aprender, porque esas reflexiones realimentan los procesos de
mediacion del aprendizaje. Pero mas all4 de la definicion, poco
importan los términos: son los efectos los que cuentan. Los efectos
esperados en el proceso de aprendizaje estan a la altura de la
intervencién reguladora que los produce y mas todavia, las
observaciones y las representaciones que guian esta intervencion.”
(1991: 2) 2

1995

Allal

“La evaluacion formativa implica un espacio de reflexion, de
obtencion de evidencias intermedias que permitan una autorreflexion
(1995, citado en Diaz Barriga, A., 2015:146)

1998

Black y William

“Usamos el término general de evaluacion para referirnos a todas
esas actividades emprendidas por profesores -y por sus alumnos en
la autoevaluacion- que prove informacion que puede ser utilizada
como realimentacion para modificar las actividades de ensefianza y
aprendizaje. Tal evaluacion se convierte en evaluacion formativa
cuando la evidencia es, de hecho, usada para adaptar la ensefianza
para conocer las necesidades del estudiante” (citado en William,
2010:37)%

20 Original en inglés. Traduccion de la autora
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2004

Rueda

“[...]la evaluacion orientada al perfeccionamiento se preocupa, ante
todo, por el desarrollo Individual de la persona, por su crecimiento
profesional, habida cuenta que dicho crecimiento habra de traducirse
tarde o temprano en una mejora de los servicios que ofrece la
institucion. Se la reconoce como evaluacion formativa.” (p.22)

2006

Stake

“El evaluador formativo concibe la evaluacion como parte de un
proceso de cambio que aporta informacion que contribuye a cambiar
el evaluando, todavia en proceso de desarrollo” (p.62)

2008

RIIED

“La evaluacion de los profesores es un tema clave que permite la
reflexion individual, colegiada e institucional sobre la ensefianzay el
aprendizaje y proporciona elementos para entender las complejas
relaciones sociales que se establecen en las diversas situaciones de
formacion.” (p.2)

2008

Contreras y Arbesu

“La evaluacion formativa de la docencia supone la revision
planificada y sistematica del propio quehacer, otorgando las
condiciones necesarias para involucrar a los docentes en procesos de
analisis y reflexion critica” (2008: 139)

2009

Council of Chief
State School
Officers (CCSSO)

“La evaluacion formativa es un proceso usado por los profesores y
los estudiantes durante la instruccion que provee realimentacion para
ajustar el proceso de ensefianza y el aprendizaje en marcha para
mejorar el logro de los resultados de instruccion deseados” (citado
en Bookhart, 2009:1)%.

2009

Brookhart

“La evaluacion formative es una actividad y un proceso de
aprendizaje active e intencional que asocia al professor y a los
alumnos recolectando continua y sistematicamente evidencia de
aprendizaje con la meta expresa de mejorar el logro del estudiante”

(p.2) 2

2011

Danielson

“El compromiso de una ensefanza profesional es importante, no
porque ensefiar sea una cualidad pobre y deba ser “arreglada”, mas
bien porque ensefiar es tan duro que podemos siempre mejorar. No
importa qué tan buena es la leccién, siempre podemos hacerla mejor”
(p. 37)

2012

Darling- Hammond

“Hoy en dia la atencidon esta puesta en identificar y apartar a los
malos profesores. Pero lo que realmente se necesita es un tipo de
evaluacion docente que forme parte de un sistema de ensefianza y
aprendizaje que fomente la mejora continua tanto para cada uno de
los docentes como para la profesion en general. Tal sistema debiera
incrementar el aprendizaje y las aptitudes de los docentes y, al mismo
tiempo, garantizar que los profesores seleccionados vy titulares de
cursos puedan realmente contribuir al aprendizaje de los estudiantes
durante toda su carrera [...] Para tener un equipo docente altamente
calificado se necesitan profesores bien formados, desde su
contratacién, siguiendo con la capacitacion hasta su desarrollo
profesional continuo. Se debe concebir el aprendizaje y la evaluacién
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como parte integrante de un sistema completo que fomente la
eficacia durante cada etapa de la carrera de un profesor. Dicho
sistema debe garantizar que la evaluacion docente esté relacionada
con —Y no aislada de— los programas de preparacion e induccion,
la practica profesional cotidiana y un entorno pedagdgico
productivo.” %

Por su parte, el caracter formativo de la evaluacion del desempefio
opera en la medida en que se garantiza la reflexion sobre la propia
practica y la presentacion de la experiencia a los colegas, abriendo
asi la posibilidad de retroalimentacion directa e inmediata mediante
el intercambio de argumentos y sugerencias —fundadas e

2013 Garcia Salord informadas— entre colegas que asume el papel de interlocutores,
mas no de jueces. El producto de este intercambio serd un balance
académico del trabajo realizado, que aporte a esclarecer la situacion
a la que se ha llegado y desde la cual hay que partir para la nueva
etapa de trabajo. (p.92)

La funcion de la primera [la evaluacion formativa] es promover la
reflexion que lleve a la conviccién de mejorar un desempefio,
teniendo claridad de los aspectos en que es posible o necesario
hacerlo [...]

2015 Diaz Barriga, A.

Fuente: Elaboracién propia.

“Las evaluaciones recomendadas por Cronbach, Sttuflebeam, Stake, Owens y Scriven se
corresponden con la descripcion que Stufflebeam y otros (1993) describen como “verdadera
evaluacion” (Stufflebeam, 1993 c: 76)

Perrenoud (1991) afirma que quiza sea mas conveniente hablar de observacién formativa que
de evaluacion, ya que esta se asocia mas a la medicién y la clasificacion, a los logros y
diferencias. Observar es mas bien construir una representacion realista de habilidades,
condiciones y métodos. La observacion es formativa siempre da pie a la optimizacion de la
mejora.

A falta de un grupo homogéneo, declarado como perteneciente y formulador de evaluaciones
formativas, nos hemos dado a la tarea de reunir las caracteristicas generales que nos permitan
dar pie a una sola definicién. A partir de esto, hemos delimitado a la evaluacion formativa como
el proceso continuo de reflexion critica de la labor de docentes y alumnos que evita limitarse a
determinar si los objetivos han sido alcanzados y que busca de forma personalizada la mejora,
perfeccionamiento y desarrollo continuo, mediante la recopilacion de informacion cualitativa
acerca de las dificultades, logros y progresos que encaminen al evaluado a trazar nuevas rutas
de mejora a partir de la autorregulacion, con ayuda de una realimentacion constante y
constructiva con miras al desarrollo de procesos de formacion y capacitacion permanente, que

2L A pesar de que Linda Darling Hammond no se refiere como tal a una evaluacion formativa, las caracteristicas de
su propuesta coinciden con esta corriente, sin embargo van mas alla proponiendo un sistema completo, una especie
de sistema de evaluacion formativo.
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formen parte de un sistema integral que acompafie al profesor desde su formacion inicial hasta
su madurez profesional.

111.3 Caracteristicas generales de las dimensiones de evaluacion formativa dirigida al
desempefio docente

En este apartado hemos hecho una recopilacién de las caracteristicas, reglas y recomendaciones
para desarrollar propuestas de evaluacion formativa del desempefio docente a partir de los
planteamientos de algunos de mas importantes tedricos de esta corriente. Procurando recoger
las nociones principales de las tres lineas, hemos retomado a los siguientes autores
representativos de cada una de las lineas:

Tabla 12. Autores representativos de lineas de evaluacion formativa

Linea franc6fona Linea angl6fona Linea iberoamericana
e Jean Cardinet e G. Madaus ¢ Red Iberoamericana de Investigadores de
e Gerard Scallon e Michael Scriven Evaluacion Docente
e Lucie Mottier e Royce Sadler e Isabel Arbest
e Linda Allal e Charlotte Danielson ¢ Mario Rueda Beltran
e Robert Howe e Susan Brookhart ¢ Robert Stake
e Ulric Aylwin e Benjamin Bloom e Benilde Garcia
¢ Philippe Perrenoud e Edna Luna
e Felipe Martinez Rizo
e Angel Diaz Barriga

Fuente: elaboracion propia

En esta tesis las retomamos y las complementamos con lo sefialado por los tedricos que
contemplan algunas de estas caracteristicas en sus planteamientos de evaluacién formativa.

111.3.1 La dimension social en evaluaciones formativas para el desempefio docente. La
dimension de los actores

Probablemente la diferencia mas importante entre las corrientes de evaluacion sumativa y
formativa sea el papel que juega el evaluado en una y otra. En la Ultima se trata de un trabajo
acompariado entre ambos actores en el que los dos tienen un compromiso con la mejora, siendo
el del evaluado el que tiene mayor fuerza e importancia: “El agente principal del aprendizaje es
el alumno, y la evaluacion es el centro de todo aprendizaje, lo que quiere decir que es el alumno
quien debe hacer la mayor parte del trabajo en el plan formativo”?? (Aylwin, 1995: 3). La
dimensién social dentro de la corriente formativa se caracteriza principalmente por concebir a
la evaluacion como un proceso democratico y participativo, de hecho, Siguiendo a Alwyn
(1995), podemos afirmar que en esta dimension la caracteristica mas importante es la
cooperacion entre los actores, es decir, el fomento del trabajo en equipo para la mejora y latoma
comun de decisiones con la idea de que la competencia sea consigo mismo, apoyado por los

22 Traduccion de la autora del original en francés
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demas actores. Es decir que la cooperacidn es su caracteristica mas importante dentro de la
dimension social y en la que la mayoria de los tedricos que hemos revisado coinciden. En esta
corriente es una necesidad el que haya una participacion constante y que los evaluados estén
incluidos en el proceso (Rueda y Diaz Barriga, F., 2011; Loredo, 2000). Esta inclusion es un
requisito para que la evaluacién sea bien acogida entre la comunidad escolar (Rueda y Diaz
Barriga, F., 2011) junto con el desarrollo de una cultura evaluativa (Loredo, 2000).

Loredo (2000) afirma que, si se busca un proceso democratico para mejorar el desempefio de
la practica docente, la opinidn de los profesores es primordial y “debe tomarse en cuenta a fin
de establecer criterios, categorias e indicadores para la evaluacion” (p.23). Asi mismo, la RIIED
(2008) senala que el involucramiento de las diferentes esferas implicadas es indispensable en
todo momento: antes, durante y después de llevarse a cabo la evaluacion.

Para Sadler (1989) una de las caracteristicas mas importantes de la evaluacion formativa es
que es explicita, abierta, por lo que los evaluados poseen un concepto de los estandares que se
tienen como objetivo, son capaces de comparar su nivel actual o su rendimiento con el estandar,
ademas de que se encuentran comprometidos con llevar a cabo aquello que los acerque a la
meta. Esto lo mencionaba Sadler respecto a los alumnos, sin embargo los docentes autores como
Rueda y Diaz Barriga, F. (2011) sefialan la importancia de que estos perfiles y metas sean
definidos de la mano de los futuros evaluados, ya que éstos Ultimos son profesionales que han
recibido la formacion requerida y cuentan con la experiencia en su propia profesion. Contreras
y Arbest (2008) citan a autores como Cruz, Crispin y Avila (2006), Figueroa (2006) y Diaz-
Barriga (2003) que respaldan la idea de que la evaluacion de la docencia debe tomar en cuenta
en su disefio y operacion las percepciones de los involucrados respecto de la evaluacion y la
labor docente.

Un ejercicio de evaluacion formativa llevado a cabo en el 2003 en una institucion de
educacidén superior mexicana, indicd que en tanto se asumiera la eficacia de la evaluacién para
promover la mejora en las practicas de ensefianza, los docentes participarian de forma directa y
decidirian ellos mismos qué condiciones de su practica docente deberian modificar (Arbesu y
Rueda, 2003). Lo anterior implica considerar a los docentes como personas profesionalmente
maduras para llevar a cabo un analisis de su propio trabajo, asi como para partir de una
realimentacion participativa en la que evaluadores y evaluados formen un equipo de
mejoramiento. EI mismo Stake (2006) considera a su modelo de evaluacion compresiva como
uno participativo porque todo el personal involucrado se convoca para integrarse al desarrollo
del estudio. Darling-Hammond (2012) sefiala que la “ensefianza eficaz” debera ser una
construccién comdn que permita la examinacion de la practica. Para que esto sea posible los
docentes y directores deben contar con orientaciones serias que ayuden a abrir el debate,
promuevan la reflexion e instruyan sobre las formas de ofrecer realimentaciones utiles. En
resumen, y siguiendo a Garcia Salord (2013), “para que opere la evaluacion diagnostica y
formativa se requiere el ejercicio de la colegialidad” (p. 86). Ademas, todos los involucrados
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dentro de una evaluacion formativa deben tener conocimiento del papel que juegan todos los
demas y de las tareas que corresponden a cada quién “ya sea en general o como especialistas,
deben tener una amplia vision de todos estos papeles con el fin de que su participacion y su
colaboracion se integren en la labor de equipo” (Stufflebeam, 1993c: 43). Esto porque de
acuerdo con Stufflebeam la evaluacion llega a su punto clave cuando se lleva a cabo como un
trabajo grupal.

Por otro lado, Perrenoud (2014) sugiere que la relacion entre el evaluador y el docente,
ademaés de durar por lo menos dos afios, sea cercana, confidencial y que se base en un analisis
hecho por ambos acerca de la practica del docente, vision con la que coincide Rockwell (2015).
Esto quiere decir que la evaluacion debe lograr entablar una relacion entre evaluador y evaluado.
Ademas, la evaluacion para la mejora implica, de acuerdo con Arbest y Rueda (2003), el
desarrollo de una formacion que a su vez sea también evaluacién (y viceversa) en donde el
acompariamiento sea continuo. El papel del evaluador se transforma entonces algo parecido al
de un interlocutor, evitando una funcion fiscalizadora y sin perder de vista que el sujeto es el
actor mas importante dentro de la evaluacion formativa, misma que supone en si una
autoevaluacion a partir de la autorreflexion de su préctica para lo que necesita condiciones
propicias (Diaz Barriga, A., 2015).

Stufflebeam (1993 c) describid a los principales actores dentro de una evaluacion formativa
y a las responsabilidades que correspondian a cada uno. Entre otros, estan los disefiadores de la
evaluacion, los coordinadores y multiples asistentes. Todos ellos con experiencia profesional y
solidamente capacitados en evaluacion y también en cuestiones administrativas. En el mismo
sentido, para McKenna, Nevo, Stufflebeam y Thomas (1998) la evaluacion deberd ser
gestionada y desarrollada por personas que cuenten con cualificaciones, habilidades y autoridad
inapelables, en tanto que los evaluadores deben comportarse profesionalmente, con amabilidad
y cortesia.

Dentro de esta corriente hemos encontrado que con frecuencia (aunque no en la mayoria de
los autores estudiados) se habla de que uno de los requisitos de la evaluacién formativa es que
al menos una parte de ella se desarrolle en un ambiente informal y con la ayuda de pares
académicos que realimenten la préctica del docente evaluado. Esta necesidad de que sean pares
académicos tiene su justificacion en que son ellos quienes tienen conocimiento de lo que exige
ser docente (Diaz Barriga, A., 2015).

Para cerrar esta dimension podemos decir que una evaluacién del desempefio docente dentro
del enfoque formativo no puede ser planeada, desarrollada y aplicada al margen de la comunidad
educativa en la que se desarrolla el profesor, sino que tiene que ser un proceso compartido que
se enriquezca entre pares y academias. El papel de los propios evaluados, entonces, resulta
fundamental como parte de la planeacion evaluativa y es fundamental que las personas
encargadas de la planeacion y desarrollo del proceso de evaluacion sean profesionales

Pag. | 89



competentes, abiertos al didlogo y a la construccion comin de conceptos que guien el proceso
evaluativo.

Tabla 13. Resumen de caracteristicas generales. Dimension social de corriente formativa
e Es explicita en estandares buscados.

No es una imposicion.

Requiere gente con experiencia y profesional.

Relacién sélida entre evaluador y evaluado

Formacion en evaluacion en toda la comunidad.

Evita fiscalizacion

Evaluadores y evaluados al mismo nivel.

Construccién comin del deber ser de la ensefianza e ideales docentes.

Espacios comunes de debate y aprendizaje sobre realimentacion.

Trabajo en equipo y democrético.
o Cliente principal: docente evaluado. Se le considera, integra y respeta en proceso.

Fuente: Elaboracion propia

111.3.2 Dimensién politica de la evaluacion formativa aplicada al desempefio docente.
¢Por qué evaluar?

Una evaluacion del desempefio docente tiene por fuerza un componente politico y ético (RIIED,
2008) dado que tiene repercusiones a nivel institucional y personal. En este sentido, es
importante reconocer que la corriente formativa contempla los efectos de su puesta en marcha,
admite que no es neutral y distingue su propia complejidad.

En esta dimension se encuentra integrada, como ya hemos visto, y siguiendo a la RIIED
(2008), por la filosofia institucional y el logro de la mision de la institucién. Esto supone que
una evaluacion formativa aplicada a pequefia o gran escala deberad tomar en cuenta el objetivo
ultimo del sistema educativo en su conjunto, pero también los objetivos a nivel regional y a
nivel institucional, lo que quiere decir que debe dar espacio a los distintos niveles de concrecion
por los que atraviesa. En este sentido, no sélo es el Estado, las autoridades educativas locales
(AEL) o los directivos de las instituciones los que deben definir el perfil ideal del docente para
el logro de sus objetivos, sino que cada institucién junto con sus profesores debe aportar
elementos evaluativos acordes con su propia mision y filosofia: “La evaluacion de la docencia
debe ser coherente con la filosofia institucional y con los procesos de evaluacion de otras areas
de la institucidn. [...] debe dirigirse de manera explicita a apoyar el logro de la mision de la
institucion” (RIED, 2008:2).

Al respecto, sobre la necesidad de tomar en cuenta los valores, la mision y visidn
institucionales, Tirado (2015) sefiala que un proyecto de planeacion tiene que ser coherente con
los fines institucionales y objetivos curriculares, dando atencion a su vez a las condiciones e
intereses de la comunidad, partiendo de la definicion de propositos y metas en los que se tomen
en cuenta las limitaciones que se tienen. En el mismo sentido, para McKenna et al (1998) el
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concepto més avanzado de la evaluacion del profesorado y su perfeccionamiento es la propuesta
del Comité Conjunto Nacional sobre Estdndares de Evaluacion Educativa que determina la
necesidad de que las administraciones “[...] definan con claridad su ideario y los papeles de
cada uno de los profesores para llevarlo a cabo y entonces utilizar éstos como los criterios
basicos para evaluar la actuacion del profesorado” (p.14).

Un asunto fundamental que atafie a la dimensién politica de cualquier modelo de evaluacion
es la carga de responsabilidad que se pone en el docente por los resultados de los alumnos, donde
en una evaluacion sumativa se suelen buscar mas que las causas de los problemas, a los actores
responsables, en especial si se trata de resultados pobres. En la evaluacion formativa esta
busqueda de responsables no se presenta asi ya que contempla la complejidad de los procesos
de ensefianza. Por esto, en el caso de la evaluacion del desempefio docente, los resultados de los
alumnos son sélo uno de los factores que se consideran y no tiene el mayor peso en la evaluacion
del desemperfio docente. Al respecto Aylwin (1995:6) sefiala que es muy complicado aislar el
impacto de la educacion escolar, de cierto nimero de horas a la semana, en los resultados finales.
El logro educativo depende de la formacion recibida por “decenas de educadores precedentes”.
Esta complejidad es dificil de expresar en niumeros, todo el proceso de ensefianza y el nivel de
empefio del docente expresado en un resultado simple es algo imprudente ya que las
capacidades, competencias, habilidades y conocimientos se desarrollan, adquieren y construyen
desde las primeras etapas de la infancia. En el mismo orden de ideas, una caracteristica de la
planeacion de modelos de evaluacion formativa es el reconocimiento de la complejidad de la
labor docente, es decir que la evaluacion tiene que observar diversos aspectos que contemplen
la experiencia adquirida en la préctica y el desarrollo profesional de los evaluados (Loredo,
2000), considerando que las tareas de los profesores son sumamente complejas debido a que
deben manejar una serie de habilidades que incluyen aspectos cognitivos, didacticos,
organizacionales y afectivos simultdneamente (Diaz Barriga, A., 2015; Loredo, 2000).

Por eso, se observa un fuerte cuestionamiento dentro de esta corriente a las evaluaciones que
dan un peso fundamental a los resultados de los alumnos. En palabras de Garcia et al (2011):

La critica principal a esta es la siguiente: puesto que la relacion entre resultados de los alumnos esta
modulada factores contenidos de la ensefianza, caracteristicas y motivos de los alumnos,
representaciones y experiencias previas del profesor, expectativas y atribuciones de los alumnos,
actividades mentales y estratégicas desplegadas, etc., la generalizacion de sus resultados resulta
inadecuada, y tanto su poder explicativo como las posibilidades que tiene de contribuir a la teorizacion
de la docencia deben tomarse con la debida precaucion (p.33).

Un punto importante sefialado por Diaz Barriga, que concierne tanto a la dimension politica
como a la dimension tedrica, consiste en que un docente profesional necesita realizar procesos
de formacion cognitiva que incluyan “conocimientos, habilidades y capacidades en procesos
intelectuales diversos, lo que reclama atender etapas diferenciadas en cada uno de sus
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estudiantes, tanto por la edad que tienen, la formacion conceptual que han adquirido, como por
el grado de estudios que estan cursando” (Diaz Barriga, A., 2015:153)

Dentro de la corriente formativa hay autores que recomiendan tener presente que las
dificultades escolares no son hechos aislados, sino que se trata de una multiplicidad de factores
como los socioculturales, motivacionales, linguisticos y econdémicos, entre otros (Perrenoud,
1998). Por todo lo anterior, podemos afirmar que la evaluacion formativa reconoce dentro de la
politica a los sujetos, contextos, circunstancias y factores, que la evaluacion consiste en procesos
subjetivos, contextualizados que son afectados por diferentes elementos entre los que se
encuentran las percepciones sobre calidad y el significado que le dan diferentes actores clave a
la evaluacion (Contreras y Arbesu, 2008).

En ese sentido otra de las recomendaciones de la RIIED (2008) es considerar el contexto en
el que se desarrolla el tridngulo educativo: alumno, docente, contenido. La evaluacion de los
profesores se complica considerando que deben contemplarse diferentes niveles de exigencia
profesional, habilidades y conocimientos para determinar, entre otras cosas, hasta qué punto se
acercan a la vision de la institucion, a la vision nacional, hasta donde atienden las necesidades
especificas de sus alumnos y qué tan eficientemente manejan los contenidos. En este sentido,
Arbest y Rueda (2003) sefialan la necesidad fundamental de reconocer la complejidad cuando
se desea incursionar en la evaluacioén “ya que la valoracion implica una idea precisa de qué es
ensefar y aprender en un contexto determinado” (p.4).

Asi, el logro educativo esta vinculado a multiples factores y no depende completamente de
las habilidades del docente. Esto se hace evidente cuando se comparan los logros de los alumnos
en pruebas estandarizadas entre distintas regiones. En el caso de México tomando en cuenta los
indices de marginacién entre las diversas entidades que generan importantes brechas entre
territorios (por ejemplo, Monterrey o la Ciudad de México con Chiapas, Guerrero y Oaxaca).

Tedesco (2016) afirma al respecto que el verdadero desafio en América Latina es poner fin
al determinismo social de los alcances de aprendizaje en vista de que la variable asociada
directamente a estos resultados tiene que ver con las condiciones materiales de vida de los
estudiantes donde: “El mapa de la pobreza coincide con el mapa del fracaso escolar. Los
resultados escolares estan fuertemente determinados por las condiciones sociales de las cuales
provienen o en las cuales habitan nuestros alumnos” (s/p).

En resumen, la evaluacién del desempefio docente en propuestas como la de la Red
Iberoamericana de Investigadores de Evaluacion de la Docencia se percibe en el camino de
consolidar atributos como que sea participativa (no jerarquica), positiva (promocion de la
autoestima) y propositiva (alienta la auto-reflexion). En concordancia con estos atributos, un
programa de evaluacién del desempefio docente deberia garantizar el dialogo equitativo entre
evaluadores y evaluados (RIIED, 2008), en otras palabras, tendra que desarrollarse en clima de
confianza y seguridad, libre del estrés y miedo que trae consigo el control externo, es decir, en
un contexto de confianza (Diaz Barriga, A., 2016). Aylwin (1995) sefiala que la experiencia ha
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demostrado que aquellos trabajadores que realizan sus deberes bajo un clima de presion,
intentando cubrir cuotas para sus directivos y bajo amenaza de sanciones si su produccion es
insuficiente, tienen un rendimiento inferior a los que se encuentran laborando en un clima seguro
y confiable.

Por otro lado, Darling-Hammond (2012) afirma que los sistemas de evaluacion docente
deben ser concebidos mas que s6lo como instrumentos o procesos de evaluacion, también en el
marco de los sistemas de politicas promotoras de las condiciones para fomentar el aprendizaje
y mejora continuos. Para que sea posible esta autora sefiala que es necesario que se haga
participar a los docentes en los procesos de toma de decisiones, reunir informacion valida
fundamentada en multiples mediciones y fuentes, asi como atender y estimular las
participaciones colectivas al desempefio general de la institucion y establecer criterios claros y
asequibles en lugar de aplicar sistemas de cuotas que lleven a los docentes a competir entre
ellos. La dimension politica debe cuidar de la participacion activa y democratica desde el inicio
de la planeacién evaluativa.

Mckenna et al (1998) coinciden también en la necesidad de que el proceso de planeacién sea
participativo, ya que dentro de la evaluacion de los profesores nada sera aceptado a menos que
sea un proceso abierto e informado: “Nada que tenga importancia significativa va a tener alguna
posibilidad de ser aceptado, logrado o sostenido en una actividad de este tipo a menos que se
mantenga informados a todos los implicados y se les proporcione el acceso a una participacion
adecuada.” (p.37) Por su parte, Arbest y Rueda (2003) consideran que “El reconocimiento de
la complejidad de la docencia resulta fundamental cuando se pretende incursionar en su
evaluacion, ya que la valoracion implica una idea precisa de qué es ensefiar y aprender en un
contexto determinado” (p.4)

Un aspecto a considerar que trastoca directamente (y forma parte también) a la dimension
procedimental es la consideracion de la viabilidad politica, donde Mckenna et al (1998)
recomiendan que el sistema de evaluacion de los profesores sea desarrollado y supervisado
colaborativamente para que todas las partes se involucren de forma constructiva y que las
politicas y procedimientos de evaluacion sean comprensibles, definidos colegiadamente,
aceptados por todos y adoptados oficialmente. Bajo estas condiciones, de acuerdo con estos
autores, se garantiza la cooperacién permanente dentro del programa de evaluacién. En donde
“Tal colaboracion favorece el apoyo al programa, el compromiso con sus fines, la aceptacion
de sus métodos, la aplicacion efectiva, confianza en los informes y en los resultados de la
evaluacion™ (Comité Conjunto, 1988:75, citado en McKenna, Nevo, Stufflebeam y Thomas,
1998:37).

Derivado de lo anterior se da la necesidad de formular modelos que permitan relacionar la
forma de concebir la labor docente con la manera de evaluarla (Garcia et al, 2011: 15).
Coincidiendo en este punto, McKenna, Nevo, Sttuflebeam y Thomas (1998) sugieren que para
que los evaluados puedan valorar los esfuerzos administrativos, es necesario “adoptar y
comunicar un concepto serio y claro de la evaluacion del profesorado” (p.13). Lo anterior nos
lleva a recalcar que otra caracteristica de la evaluacion formativa es la necesidad de cuidar la
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credibilidad de la evaluacién, llevando a cabo un proceso transparente, congruente y pertinente
en todo momento.

La evaluacion formativa contempla sistemas complejos y diferenciados que, sirviendo para
la mejora y perfeccionamiento, no penalizan sino que incentivan a los docentes, en especial
cuando se detecta que laboran con estudiantes menos aventajados. Respecto a este tema, Darling
Hammond (2012) indica que es necesario idear buenos sistemas que otorguen reconocimiento
a estos profesores.

Tanto por la credibilidad como por la complejidad de la labor de los docentes, una opcion
frecuentemente utilizada en la corriente formativa es la creacion de estdndares. McKenna et al
(1998) consideran que un estandar es un principio que generalmente tiene el acuerdo de los
profesionales implicados y que sirve para medir la calidad. Coinciden en que los estandares son
principios en los que concuerdan los profesionales evaluados. Ademas, estos estandares tienen
que ser evaluados periédicamente por representantes de los propios docentes, asi como por otros
profesionales de la educacion. En este orden de ideas y aunado a la complejidad y la necesidad
de contextualizar, Scriven afirmaba en 1979 que se puede evaluar una accion Unicamente a la
luz de las alternativas reales y no por si misma. En el caso de competencias profesionales se
deben generar juicios comparativos. Y esos juicios son al final una sintesis de cosas complejas,
por lo que el equipo que planea se entrevista con los evaluados acerca de cosas sencillas que
dentro de la evaluacion reflejan sus necesidades. Este tipo de mecanismos son de gran utilidad
durante el desarrollo del disefio evaluativo (Scriven, 1979) y dentro de la dimension politica
debe velarse porque los estandares sean constructos flexibles que contemples las necesidades y
contextos reales de la labor de los profesores.

Sobre la consideracion del contexto, Rockwell (2015:4) sefiala la pertinencia de desarrollar
modelos locales de evaluacién. Esta autora puntualiza que las investigaciones cuantitativas
basadas en la “mejor evidencia” se inclinan por la formacidn continua ligada a las condiciones
reales de la practica cotidiana. Para ella la clave esta en modificar la disposicion hacia los
docentes en donde se pase de la inspeccion y la orientacion punitiva al acompafiamiento y
solucion de problemas reales, en contacto con el contexto de trabajo.

Stufflebeam (1993c) sefiala que Cronbach (1982) hace hincapié el hecho de que las
evaluaciones defraudaran las expectativas con las que fueron planeadas si de ellas se espera que
resuelvan conflictos politicos, es decir que si el plan evaluativo es demasiado amplio y
superficial, a pesar de que pueda ser apropiado para dar cabida a un contexto determinado, puede
ser completamente inadecuado para otro. Por lo anterior es vital en esta dimension determinar
desde el inicio qué se quiere obtener de ella. En el caso de la evaluacion formativa, como ya
sabemos, su fin ultimo es la mejora o perfeccionamiento de los evaluados. La RIIED (2008)
sefiala que hacer explicitos propdsitos y consecuencias de la evaluacion es un requisito
indispensable en cualquier sistema evaluativo y contribuye a que orienten sus acciones hacia el
cumplimiento de las metas. En este sentido, la evaluacion para algunos autores debe ser vista
MA&s que como un instrumento como una problematica, ya que de este modo “[...] se pueden
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observar sus cualidades plurirreferenciales e intersubjetivas; a diferencia de considerarla como
control, el cual siempre es monorreferencial” (Arbest y Rueda, 2003:5).

Con frecuencia las evaluaciones son comparativas, es decir que se aplican estandares por las
razones que hemos enunciado antes. Sin embargo, no hemos encontrado un consenso entre los
autores revisados respecto a su pertinencia. Sttuflebeam (1993 c) sefiala que el hecho de que
una evaluacién sea comparativa o0 no depende de lo que se quiera conseguir de ella. Este autor
enuncia tres principales objetivos: perfeccionamiento, recapitulacion y ejemplificacion. Sin
embargo, “[...] Cuando la meta principal es mejorar algo, la evaluacion deberia parecerse mas
al estudio de un caso que a un experimento comparativo” (p.22).

Cuando se incluyen estandares, estos deben ser tratados como modelos flexibles que deben
ser mejorados y evaluados continuamente, entrando en lo que la RIIED (2008) reconoce como
la “evaluacion de la evaluacion”. Para Sttuflebeam un proceso de evaluacion no funciona si el
resultado del cumplimiento de los estandares es pobre, entonces es necesario analizar la
informacidn para llevar a cabo los cambios pertinentes.

Finalmente, una caracteristica importante dentro de la dimensién politica es la audiencia a la
que va dirigida la evaluacion. En este caso debe servir en primer momento al propio evaluado,
el docente. Ya que, como hemos venido estudiando, el punto de desarrollo méas alto de la
evaluacion formativa es aquella que tiene por objeto impulsar la autorreflexion y la produccién
de rutas de mejora provenientes de una construccion concebida a través de un trabajo
colaborativo entre el evaluador y el evaluado.

Tabla 14. Resumen de caracteristicas generales. Dimension politica de corriente formativa

e Evaluacién como proceso participativo.

e Concepto serio y claro de la evaluacion del profesorado
o Claridad en ideario y papeles de profesores.

e Asegurada solidez profesional de evaluadores.

¢ Creacion de estandares acordados y construidos participativamente.
e Laevaluacion refleja la complejidad de la labor docente.
o Evaluaciones no punitivas y contextualizadas.

e Acento en formacion continua.

e Ligada a practica cotidiana en condiciones reales.

o Disefios de modelos locales.

e Sirven para la mejora, detectar carencias y necesidades.

Fuente: Elaboracion propia

111.3.3 Dimensidn ética de la evaluacion formativa aplicada al desempefio docente

Sobre esta dimensién Diaz Barriga (2015) sefiala que una tension dentro de la ética de la
evaluacion viene de la responsabilidad institucional de llevar a cabo una evaluacién formativa,
es decir para la mejora, orientada a la autorreflexion y que al mismo sea capaz de evaluar la
eficacia de la préctica docente.
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Esta dimension incluye lo que el Comité Conjunto sobre Estandares para la Evaluacion
Educativa (1988, citado en McKenna et al, 1998) ha denominado como atributo de propiedad
(unos de los cuatro necesarios para una evaluacion bien fundada que protege los derechos de los
actores implicados en la evaluacion). Mckenna et al (1998) sefialan que los estandares de
propiedad exigen el requisito de que las evaluaciones se lleven a cabo ética y legalmente,
tomando como prioridad el bienestar de todos los involucrados. De hecho, este debera ser el
objetivo primordial de la dimension ética en la evaluacion formativa. Ademas, en el marco de
la legalidad, esta dimensidn se caracteriza por contemplar las situaciones en las que pueda haber
conflicto de intereses y controlar el acceso a los informes, limitandose solo a los individuos “con
una necesidad legitima de revisar y utilizar los informes para que se garantice el uso adecuado
de la informacién” (p.20)

En la dimension ética este tipo de propuestas de evaluacion deben orientarse en principio a
“promover principios educativos firmes y solidos”, ademas de observar que las orientaciones
formales se registren y proporcionen a los empleados de forma clara en textos asequibles para
que asi las evaluaciones puedan ser equitativas, apegadas a las leyes y codigos de ética y
coherentes (Mckenna et al, 1998).

En otro orden de ideas el trato que se da a los evaluados es un elemento importante
considerado dentro de la evaluacion del desempefio docente de corte formativo. Como hemos
visto antes, esta dimension se relaciona intimamente con las demas y aqui también se espera
que la conducta de los evaluadores sea amable, profesional y cortés.

Abarcando tanto a la dimensién politica como a la ética, un requisito fundamental es hacer
explicitos los fines y las consecuencias de la evaluacién a todos los involucrados, pero en
especial a los sujetos de la evaluacion.

Tabla 15. Resumen de caracteristicas generales. Dimension ética de corriente formativa
e Protege derechos de los implicados.

Respeta principios legales y éticos.

Asegura respeto al bienestar de implicados.

Cuida comunicacion.

Fines explicitos desde el inicio.

Coherencia interna en el proceso
Fuente: Elaboracion propia

111.3.4 El papel del sustento teorico y filosofico en la evaluacion formativa

Garcia, et al (2011) sefialan la importancia de la postura tedrica en la evaluacion, especialmente
de corte formativo, ya que es necesario asumir una postura clara respecto a los fundamentos
teodricos porgue son estos los que van a asentar el proceso, empezando por definir qué se entiende
por profesor, cudl es su perfil ideal, cuales son los problemas a los que se enfrenta y como se
concibe la evaluacion de su desempefio.
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La dimension tedrica es la que define el objetivo de evaluacion. El sustento teorico brinda
limites, es la base filosofica, axioldgica, tedrica y epistemoldgica a partir de la que se va a
construir el modelo de evaluacién. Es la base de la que se debe partir porque es aqui donde se
define queé se va a evaluar de acuerdo al tipo de educacidn que se estad promoviendo y a los fines
que el modelo educativo busca. El sustento teodrico es la vision del mundo que se adopta, el
paradigma que guia a todo el sistema hacia un mismo fin y es de vital importancia ya que no
solo ayuda a definir el perfil de egreso del estudiante (el tipo de ciudadano que se formar) sino
también a construir los atributos del docente y los estandares pedagdgicos: “La explicitacion del
sustento tedrico, que fundamenta el modelo de ensefianza donde se realiza la evaluacion de la

docencia, ayuda a delimitar el concepto de calidad de la ensenanza en la institucion” (RIIED,
2008:165).

Al respecto, Mottier (2010) sefiala que "las maneras de pensar la evaluacion formativa se
diversifican y se precisan en funcion de la concepcion adoptada del aprendizaje” (p. 48). Mottier
cita a Bain y Schneuwly (1993) que afirman que toda ensefianza necesita identificar los
“modelos de referencia” cientificos que orienten a la evaluacion formativa.

La dimension tedrica tiene que ver con la concepcién fundamental de los distintos
paradigmas sobre la evaluacién y sus componentes, pero también (y en principio) con la
concepcion de educacién que se tiene.

La evaluacién formativa le regresa a la educacion su papel rector y su funcion de mejora en
el desarrollo del evaluado. En este sentido, Diaz Barriga, A. (2015) sefiala que la evaluacion en
educacion, tal como se ha configurado en la actualidad proviene del sector educativo,
administrativo y psicoldgico, sin embargo, la dimension educativa se ha visto claramente
desdibujada. Esta dimension es la que permite el desarrollo de un pensamiento independiente,
se enfoca en el desarrollo personal y da “la posibilidad de crear condiciones para que cada ser
humano se asuma y desarrolle en su propia historicidad, para posibilitar la formacion de un
pensamiento propio, basado en elecciones racionales [...] en una perspectiva €tica del ser y en
la necesidad de construir un proyecto personal y social que dé significatividad a la forma de
estar y ser en el mundo de hoy” (p.143). Es decir que la dimension educativa es la Gnica capaz
de brindar el aspecto formativo y la evaluacion formativa es inherente a la educacion en todo el
sentido de la palabra.

En ese orden de ideas, para la RIIED (2008) es importante, dentro del sustento teorico, la
definicion previa de las funciones del docente a evaluarse, es decir si se tratard de una evaluacion
de la docencia o del desempefio docente, ademas de “considerar la articulacion de las funciones
de las instituciones que le son asignadas a los académicos (docencia, investigacion y extension)
y, a su vez, las particularidades de cada una de ellas, dado que los pardmetros e instrumentos de
evaluacion difieren dependiendo de la actividad objeto de evaluacion” (p.165).

La dimensidn tedrica también considera los saberes especializados de los docentes que deben
observarse como “un grupo social que posee conocimientos especificos y ha desarrollado
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capacidades y habilidades para realizar una tarea.” (Diaz Barriga, 2015:152), donde estos
profesionistas necesitan conocimientos disciplinarios y teoricos especificos. Es importante
considerar a la hora de evaluar, no tanto el bagaje tedrico sino cémo el docente lo transforma a
situaciones de aprendizaje. Con la realimentacion caracteristica de esta corriente la evaluacion
sera parte de la misma formacion.

El sustento tedrico esta clara y directamente relacionado con el trasfondo filoséfico de la
propuesta evaluativa, es decir, que la dimension teorica abarca también la dimension filosofica
impresa a la evaluacion desde el proyecto educativo de nacion. Para Darling- Hammond (2012)
si no hay una comprension de lo que los alumnos deben aprender y de como favorecerla “se
avanza a ciegas”. Entonces el primer requisito de esta dimension es desarrollar una “vision
comun de las metas educativas” (p.4). Solo asi se puede pensar en una ensefianza eficaz.

Abrecht (1991) sefiala en esta misma linea que para hacer que funcione el proceso de
evaluacion formativa es preciso definir ciertos puntos cruciales que siempre variaran
dependiendo la perspectiva pedagogica a la que se apegue el sistema entero. Asi, las propuestas
de evaluacion deben estar fundamentadas a partir de los modelos educativos y de aprendizaje
vigentes. Consideramos que lo anterior es especialmente importante porque, en palabras de Diaz
Barriga, A. (2015:160): “No hay un acuerdo entre didacticas y psicologos de las diferentes
escuelas de pensamiento sobre que es como se expresa el aprendizaje”, de ahi que Sea necesaria
la base que ofrece el modelo nacional de educacion como guia para la practica y para la
evaluacion del desempefio docente. Incluso Hameline en 1982 sefialaba que la evaluacién
formativa va ligada a la definicion de sus objetivos ultimos que al final son su piedra angular.

También es fundamental definir desde el inicio los conceptos a utilizar en todo el proceso
evaluativo, para evitar confusiones y asegurar un proceso claro y abierto. Al respecto Allal
(1979, citado en Hameline, 1982:76) recomienda apegarse a esta definicion en la evaluacion
formativa, asi como en los objetivos de la educacion. También es importante, segin la autora,
adoptar una perspectiva Util de las ciencias de la educacion y tener perfectamente definida la
corriente psicoldgica a la que se apegara el modelo educativo, considerando a la practica como
una construccion propia de estrategias de abordaje en el aula.

Pero ademas de la perspectiva pedagdgica, la evaluacion de los docentes debe estar fincada,
segun Diaz Barriga, A. (2015), en los elementos conceptuales de dos ramas del conocimiento:
el de la evaluacion educativa y el de la profesion docente: “Es en la convergencia de los
elementos conceptuales y técnicos que emanan de estos campos donde se podra establecer un
camino viable para realizar esa actividad formativa.” (p.163)

Un aspecto fundamental de la evaluacion formativa es la regulacion interactiva, retroactiva
y proactiva (que, como sefiala Mottier [2010], se da partir del avance de la sola realimentacién
y solucion). Sin embargo, sélo puede haber regulacion e incluso evaluacion si se tiene definido
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el objetivo. En el caso de estudiantes los objetivos de aprendizaje componen un perfil de egreso.
En el caso de los docentes, los saberes cientificos, los conocimientos didacticos y el perfil de
egreso, al igual que el fondo tedrico y filosofico al que apunta el proyecto educativo y al que
debe encaminarse su labor. A esto se unen las habilidades creativas a emplear para el logro de
los objetivos, de acuerdo con su contexto particular, para resolver los obstaculos que su quehacer
diario le plantea. Esta afirmacion es valida para cualquier tipo de evaluacion (no sélo para
formativa) ya que para saber en donde nos encontramos es indispensable saber respecto a qué.

La evaluacion formativa ya tiene de por si un sustento tedrico claro que corresponde a una
vision paradigmatica integral y cualitativa. Por lo mismo, es importante recordar que una de sus
principales bases es la mejora personal a partir del autorreflexion. Asi, Mottier (2010) afirma
que en la evaluacion formativa no es pertinente establecer un marco normativo rigido con el
afan de que no se vea obstaculizada la identificacion de dificultades y progresos.

En otro orden de ideas, con frecuencia encontramos autores partidarios de que la teoria forme
parte de la misma evaluacién; es decir, que es necesario que la teoria sea un componente de la
evaluacion de los profesores o, en otras palabras, que forme parte de una construccion de la
propia evaluacion a fin de “discutir sus fines, de reflexionar sobre sus fundamentos, métodos y
técnicas, asi como de sus efectos y consecuencias” (Garcia et al, 2011:23). Nuevamente, como
en el caso de la dimension social, podemos observar que se propugna una “teoria-practica” (0
evaluacion-formacidn), por la construccion teorica en el area evaluativa que integre un trabajo
reflexivo acerca del significado de la docencia y promueva lineamientos que guien su quehacer:
“Una argumentacion que abogue en favor de la importancia y la necesidad del trabajo teérico
en el campo de la evaluacion de la docencia expresaria que la teoria deberia representar un
modelo abierto de evaluacion de la practica educativa” (Garcia et al, 2011: 27). En este sentido
se sugiere que las evaluaciones a los profesores sean también estudios de caso, a través de los
cuales se desarrollen constructos tedricos que permitan comprender de una forma mas concreta
lo que pasa en el aula. En resumen, se necesitan referentes extraidos de estudios empiricos que
fundamenten la practica docente (p.29).

Por ultimo, para cerrar lo relativo a esta dimension, siguiendo a Loredo (2000) consideramos
que la docencia no debe ser asumida tan solo como la aplicacién de férmulas didacticas o0 como
una comparacion entre parametros de aprendizaje de los estudiantes, sino que debe comprender
“una filosofia, una postura epistemoldgica y una teoria, asi como un método, técnicas e
instrumentos.” (p.21)

Tabla 16. Resumen de caracteristicas generales. Dimension tedrica y filosofica de corriente
formativa

¢ Definicion desde el inicio de conceptos a utilizarse.
Construccién de marco comun de referencia.

Claras metas educativas a encaminarse los docentes.
Referente en modelo educativo.

Observa saberes especializados de profesores.
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o Considera la docencia como un conjunto complejo de habilidades y conocimientos profesionales.
o Sugiere tratamiento como estudios de caso.
e Teoriay la evaluacion se alimentan mutuamente.

Fuente: Elaboracién propia
111.3.5 La dimension de fines y usos en la evaluacién formativa

La teoria producida dentro del campo de la evaluacién debe contribuir a cuestionar “el sentido
y el significado de la practica docente en sus diferentes dimensiones, aportar elementos para la
formacion, el mejoramiento y la reflexion sobre esta actividad” (Garcia et al, 2011:28), a fin de
construir modelos que permitan explorar nuevos rumbos, recuperar y sistematizar experiencias,
impactos y resultados. Por lo mismo, siguiendo a Howe (1991), para facilitar la comprension de
la evaluacién formativa, serd necesario comprender que la informacién no siempre podra
traducirse en nimeros. De hecho, de ser necesaria informacion derivada de la evaluacion para
tomar decisiones, ésta puede ser expresada de forma no cuantitativa y orientar sus acciones a
partir de informacién cualitativa. En palabras de este mismo autor, lo que legitima la evaluacion
formativa para los alumnos es que sirve para favorecer el aprendizaje. En el caso de los docentes
esta al servicio del perfeccionamiento, del desarrollo y mejora de su labor, especificamente en
el aula pero no de forma privativa. Este es el objetivo mas importante de este tipo de evaluacion
que incluye el seguimiento a la evolucion del evaluado, lo que lo pone al nivel de responsable
en tanto que el evaluador se convierte también en testigo de la mejora (Howe, 1991).

Aylwin (1995) sostiene que el marco formativo permite desarrollar un plan de accion
encaminado al logro de objetivos, mientras que el marco sumativo permite obtener una nota que
servird para acceder o no a otro nivel, pero es s6lo a ese nivel al que se limita.

Si hay una dimension que invariablemente consideren los teéricos de la evaluacion
formativa, es esta que define en un primer momento para qué se evalta. Los propdsitos de la
evaluacion deben ser precisados desde el inicio de una propuesta evaluativa del desempefio
docente. Desde nuestra perspectiva, incluso podria considerarse, junto con la dimensién tedrica,
un eje transversal.

De acuerdo con Rizo (2004:8) hay la necesidad de asentar para qué y a quién sirve la
evaluacion y agrega que “todo acto evaluativo debe estar pensado desde una perspectiva de
mejoramiento y construido para beneficiar a la sociedad como un todo.” Sin embargo, en la
practica el sentido de la evaluacion docente raras veces es formativo y planeado con la suficiente
claridad y cuidado como para servir para generar propuestas de mejora eficientes. Asi lo afirma
la Red Iberoamericana de Investigadores de la Evaluacion Docente (2008):

[...] estudios recientes sobre las acciones emprendidas por las instituciones educativas han
permitido evidenciar que es comun la presencia de programas de evaluacion sin un sustento
tedrico ni metodoldgico solidos. La mayor parte de las acciones han respondido méas a
politicas de evaluacion asociadas con recursos econdémicos y procesos de certificacion que a
una intencion por conocer, comprender y generar condiciones apropiadas para el desarrollo
y mejora de la préctica docente (p.1).
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Para los investigadores integrantes de la RIIED (2008) es importante fortalecer la evaluacion
de los profesores como medio para el perfeccionamiento de la calidad tanto del aprendizaje
como de la docencia.

Un exponente de la linea de evaluacion formativa es William (2012), quien plantea que el
objetivo de la formacion debe ser apoyar el desarrollo profesional de los docentes dentro de la
trayectoria que cada uno ha trazado para su propia préctica, en lugar de pretender imponer
cambios uniformes para todos los maestros. Basa sus conclusiones en estudios cuantitativos
complejos sobre los beneficios que diversas opciones uniformes pueden aportar al sistema en
su conjunto frente al costo que implican (por ejemplo, pretender sustituir a todos los docentes
que no “pasen un examen” por otros que lo aprueben). También expone como el procedimiento
de construccion de exdmenes de aprovechamiento de los estudiantes opera en contra de la
identificacion de la calidad docente. William propone promover comunidades de aprendizaje
entre profesores en las que se realicen observaciones entre pares, sobre la base de los criterios
que definan los maestros observados. La intencién es construir colectivamente soluciones a los
problemas identificados (Rockwell, 2015).

Para Fuentes y Herrero (1999: 355) la evaluacién del desempefio docente sirve como guia
para el logro de los propdsitos del profesorado y da un panorama de su valor, asi como una guia
para la toma de decisiones, siempre y cuando cubra con ser “procesual, sistematica, cualitativa,
participativa y encaminada a la toma de decisiones”.

Una parte definitoria, en la que coinciden los tedricos de la evaluacion formativa, es que esta
ultima debe servir para disefiar estrategias de seguimiento y mejora, es decir para vincular los
resultados con las estrategias de mejoramiento (RIIED, 2008).

Tener claro el fin de la evaluacion y el uso que se le daréd a los resultados obtenidos, nos
conduce a la definicién de lo que se ha de evaluar. Asi, la dimensiones tedrica, de uso,
procedimental y metodolégica, se ven completamente relacionadas en la evaluacién formativa.
La primera es la piedra de toque para las demas, pues teniendo claro su fin Gltimo, su uso y su
concepcidn filosofica de aprendizaje, sera posible definir los objetos a evaluar y los mecanismos
para ponderarlos.

La dimension de uso esta unida a la dimension teorica y ética. De acuerdo con Perrenoud
(1998), existe confusion entre evaluacion del aprendizaje y de la actividad. Los dos primeros
son de orden teorico, el segundo es de orden préactico. De este modo, trasladado al desempefio
docente, puede haber profesores que conozcan a profundidad una disciplina sin que
necesariamente sepan ser profesores. En estos casos, la solucién correcta de un examen no
implica que tenga éxito en su actividad y viceversa.

Para Diaz Barriga, A. (2015), una evaluacion que emane de las ciencias de la educacion (es
decir, con orientacion formativa), debe tener como objetivo central “ofrecer elementos de
comprension de lo que sucede en el ambito de la educacion, y al mismo tiempo mejorar las
condiciones de aprendizaje con la finalidad de incrementar los logros educativos” (p.144). ;Qué
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significa lo anterior? Que el objetivo de la evaluacion formativa es incrementar el logro
educativo, es decir, potenciar el desarrollo personal de todos los actores de la educacion. Méas
alla de limitarse a calificar, se evalla desde una vision formativa cuyo propdsito es mejorar.

Mottier (2010: 46) sefiala que la pedagogia del autocontrol dio un giro paradigmatico a la
evaluacion formativa, dejando de vincularse unicamente con la certificacion y seleccion, para
relacionarse ahora con el sostenimiento de los aprendizajes. El autocontrol se obtiene mediante
la realimentacion que también se convierte, si no en uno de los fines, si en uno de sus usos mas
importantes para llegar al logro de la autorregulacion del evaluado: “El valor de esa evaluacion
es que toda la accion de aprendizaje no estd completa hasta que haya una realimentacion que
informe al aprendiz sobre la pertinencia y la eficacia de su accion” (Aylwin, 1995: 5)%,

Para Brookhart (2009b), uno de los resultados de la evolucion del concepto de evaluacion
formativa es que sirve para ayudar al evaluado a sentir que puede aprender y a llevarlo
efectivamente al aprendizaje. La misma autora afirma en otra de sus obras que el prop6sito
primordial de la evaluacion formativa es impulsar el aprendizaje y no simplemente controlarlo.

La funcion de la evaluacion formativa es también en la labor docente promover la
autorreflexion que genere la conviccion de perfeccionar el desempefio, teniendo claridad de los
aspectos en los que se puede o se necesita hacerlo. De ahi que sus resultados no se expresen
numericamente o sefialando la suficiencia, sino méas bien generando espacios de intercambio y
reflexion. En el caso de la evaluacion del desempefio docente con carécter formativo, lo que
debe evaluarse es la practica, lo que sucede en el aula (Diaz Barriga, A., 2015).

Para Scriven (1979) una de las finalidades méas importantes de la evaluacion formativa es
la ponderacién que se le da a la estrategia para el logro de objetivos. En este sentido, las
estrategias se mueven conforme las necesidades van siendo detectadas. De ahi que
frecuentemente se necesite una buena cantidad de herramientas de evaluacion diferentes.

Por ultimo (resumiendo) la evaluacion formativa tiene como finalidad dar respuesta a
cuestiones como el significado de ser docente, su desempefio ideal, las dificultades que encaran
los profesores en el desarrollo de su practica, la interaccion adecuada con los alumnos, el
conocimiento de los docentes del progreso y nivel de aprendizaje de sus estudiantes y la
pertinencia de las actividades desarrolladas en el aula (Cisneros-Cohernour y Stake, 2012 cit en
Nava y Rueda, 2014).

Tabla 17. Resumen de caracteristicas generales. Dimension de fines y usos de corriente formativa

e Su fin es el perfeccionamiento del desempefio docente.

Calidad como objetivo en ensefianza y aprendizaje.

Busca la autorreflexion.

Promueve estrategias para facilitar trabajo docente y mejorar condiciones laborales.
Busca soluciones, no culpables.

e Busca autorregulacién, compromiso y autonomia.

Fuente: Elaboracién propia

23 Traduccion de la autora del original en francés
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I11.3.6 La dimension procedimental del desempefio docente en evaluaciones
formativas

Lo primero que debemos considerar al hacer una evaluacion formativa, es tener en cuenta
permanentemente que su objeto son mas que los productos, los procesos. En palabras de Aylwin
(1995:5): “El primero de sus principios es que pone el acento sobre el proceso mas que sobre el
producto. El producto no es precisamente eso, un producto, sino el resultado de un proceso”?*.
Por lo tanto, la evaluacion formativa debe ser en si misma un proceso aplicado en distintos
momentos de la actividad profesional y debe responder a un plan de accion (que también debera
evaluarse como parte de la evaluacion formativa) emanado de la reflexion y colaboracién del
propio evaluado acerca de su labor. Por lo tanto, no es un proceso que deba o pueda abarcarse
con un solo instrumento y en un periodo, ya que su utilidad en si es la mejora. Si un producto
resulta insuficiente es porque hubo defectos en el proceso, por tanto, es ahi, en todas las etapas,
en donde se debe llevar el control de calidad (Aylwin, 1995).

Dentro de la dimension procedimental la RIIED (2008) ha incluido el hacer publicos y
abiertos los criterios de evaluacion, contar con una planeacion y seguimiento minucioso de la
aplicacion del programa, contar con un grupo profesional de académicos especializados en
evaluacion, hacer explicitos los usos de los resultados para el logro de las metas previstas y la
realimentacion confidencial e individual a los docentes, cuidando las audiencias a las que va
dirigida la informacion.

Allal (1879, citado en Hameline, 1982) por su parte distingue tres etapas de una estrategia
de evaluacién formativa: obtener informacion sobre el progreso del evaluado y de sus
dificultades, diagnosticar los factores que han originado estas dificultades y generar estrategias
de apoyo a la mejora.

Esta dimension describe el proceso para llevar a cabo una evaluacion del desempefio docente
para la mejora. Por esta razon hemos dividido este apartado en las etapas que deben ser
consideradas en una evaluacion formativa para el desempefio docente:

a) Evaluacion de viabilidad de la propuesta

La necesidad de evaluar la viabilidad de la evaluacion del profesorado pone su énfasis en las
condiciones reales para llevar a cabo los procesos, considerando que los tiempos y recursos son
siempre limitados, por lo que para Mckenna et al (1998) los sistemas de evaluacion deben ser
eficientes, sencillos, economicos y viables en el &mbito politico.

En necesario considerar en la planeacién del proceso evaluativo la comunicacion como una
parte esencial. Para Stufflebeam (1993 ¢) los problemas a la hora de llevar a cabo la evaluacion
tienen su origen especialmente en la incertidumbre y los desacuerdos que causan en los

24 Traduccion de la autora del idioma original en francés
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miembros de la comunidad que lleva a cabo decisiones, por lo que este autor sugiere como
primer paso la planificacion y como segundo distribuir apropiadamente el trabajo. Darling
(1990) sefala que dentro del proceso de evaluacion esta la negociacion y renegociacion tanto
de los propositos como de las politicas adoptadas, mismas que deberan llegar hasta las propias
instituciones escolares.

Cabe aclarar que el proceso de una evaluacion de corte formativo es mas largo y complejo
que el de una evaluacion sumativa porque es méas detallado y minucioso. Al respecto, y de
acuerdo con Stufflebeam (1993c): “Para poner una amplia gama de esperanzas legitimas en el
resultado de una evaluacion, su planificacion debe ser algo cercano a la planificacion de un
programa de investigacion” (139) poniendo énfasis en tener niveles 6ptimos de informacién en
todas las etapas (Cronbach,1963, citado en Stufflebeam 1993 c), desde el inicio hasta el final.
Para este autor se debe procurar en especial que la informacion sea clara, exacta, valida y amplia
para lograr que sea comprendida por todos, vista del mismo modo por los observadores, cercana
a la realidad y con posibilidad de generar propuestas politicas y nuevas metas. Esta dimension
es cercana a la politica dado que las evaluaciones estan concebidas para cumplir una funcion de
este orden y debe ser adecuadamente planificada con el fin de que resista ciertos desafios a la
informacion que estan con frecuencia “politicamente motivados” (Cronbach, 1963, citado en
Stufflebeam, 1993 c; Stufflebeam, 1993c: 141)

La dimension procedimental contempla ademas los recursos y contextos para desarrollar la
evaluacion. La corriente formativa sefiala que no hay “un aprendizaje puro”, independiente de
la situacion en la que se desarrolla, es decir, independiente del contexto y condiciones, por lo
que un requisito indispensable es llevar a cabo “una reflexion critica sobre las situaciones de
evaluacion” (Mottier, 2010: 57). Es importante recordar que el fin de la informacion resultante
de la evaluacion formativa para generar estrategias de mejora por parte del evaluador o agente
evaluador (docente, institucion estatal, escuela, entre otros) es importante, sin embargo debe
servir sobre todo para generar la autorreflexion y autorregulacion del evaluado, asi como para
la construccion en conjunto de estrategias de mejora por lo que esto debera estar previsto dentro
del procedimiento a seguir.

b) Eleccion del personal evaluador

Como otros autores, McKenna et al (1998) opinan que uno de los requisitos para que las
evaluaciones provean informacion util a los docentes para la mejora de su desempefio, es que
sean llevadas a cabo “por personas con experiencia y credibilidad” (p.21). Este punto tiene
tambien injerencia en la dimension politica, como pudimos observar anteriormente. Este es un
elemento fundamental en la planeacién de la evaluacién formativa ya que brinda confianza y
respeto por parte de los evaluados.
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Para Danielson (2011) existe una necesidad muy importante de contar con evaluadores
entrenados como condicion para consolidar un sistema creible de evaluacion de docentes que
supere la antigua lista de cotejo. Asi, los evaluadores deben tener un entrenamiento que les
brinde la capacidad de dar una realimentacion significativa que comprometa a los profesores
con su mejora. Ademas, deben contar con una amplia gama de herramientas que puedan ser
utilizadas de acuerdo a los diferentes contextos y caracteristicas de la situacion.

c) Valoracion de condiciones especificas de cada docente.

La evaluacion del desempefio docente es un proceso que esta inmerso en uno mayor que es la
educacion. Para asegurar que la evaluacion de la labor de los profesores sea llevada a cabo con
éxito y de una forma justa, se necesita previamente favorecer las condiciones necesarias para el
cumplimiento de sus funciones, por lo que también es indispensable considerar las inequidades
y desigualdades presentes en la sociedad y en el sistema educativo (Nava y Rueda, 2014).

Diaz Barriga, A. (2015), citando a Scallon (1988), sefiala que una de las bases y requisitos
para que se de la evaluacion formativa es la confianza, ya que la evaluacién socialmente es una
actividad de wvigilancia y cuando alguien se siente vigilado “tiende a cambiar su
comportamiento” (p.147). Por lo que la evaluacion deberd hacerse en un clima de confianza,
lejos de uno de amenaza o imposicion.

En la informacion obtenida en esta investigacion, hemos encontrado a autores que abogan
incluso porque la evaluacién sea realizada por medios informales:

La evaluacion formativa requiere, como toda evaluacion, construir un clima de confianza
entre los actores de la evaluacion. Actores de la evaluacion son los que participan en la
misma, ninguno de ellos tiene la funcién de sujeto. Por ello, ademas, se insiste en que es
altamente recomendable que la evaluacién formativa se realice por medio de procesos
informales. No se rechaza la existencia de procesos formales, pero se reconoce que el
ambiente informal crea las mejores condiciones para poder profundizar en ella. (Diaz
Barriga, 2015:163).

Diaz Barriga incluso habla de un periodo informal de tres afios antes de llevar a cabo la
evaluacion formal y la sumativa (p.164).

d) Definicion de caracteristicas de calidad docente

Una descripcion breve del proceso para definir la calidad docente dentro de la corriente
formativa de evaluacion seria una construccion que considerara la opinién de los docentes, asi
como de los distintos actores involucrados. Ademas, de acuerdo con Diaz Barriga (2015:160),
mas alla de formular parametros que pudieran limitar la descripcion de la complejidad de la
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labor docente deberian formularse “recomendaciones muy amplias para establecerlos.”

Es primordial también ofrecer habilitacion en estrategias de evaluacion para los sujetos que
seran evaluados, es decir que se debe crear un ambiente de fomento a la evaluacion. Para Sadler
(1989) los sistemas educativos que no tienen formacion especifica para la adquisicion de
habilidades en el tema para los propios evaluados, que no invierten recursos en la tarea de
adquisicion de habilidades para la evaluacion y autoevaluacion, son deficientes porque sus
objetivos estan establecidos de forma artificial, por lo que es muy probable que sus estandares
de rendimiento sean pasajeros o erroneos.

Para el mismo autor la evaluacion debe ser explicita logrando que los evaluados posean un
concepto comun de los estandares o metas de referencia para poder asi comparar su desempefio
y autoevaluar su cercania con la meta. En este sentido, Danielson (2011) sefiala que “para que
un Sistema de evaluacion de docentes pueda ser transparente y fidedigno, todos- ambos,
maestros y administradores- deben entender lo que constituyen las buenas practicas”(p.38)%,
ademas de que la evaluacion debe ser una oportunidad para que los administradores y los
docentes se enfoquen en los temas que realmente importan sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Sadler considera que la condicion indispensable para la mejora es que los evaluados adopten
un concepto comun, similar, entre la comunidad escolar acerca de la calidad de la labor de los
sujetos de evaluacion, por lo que estos seran capaces de reconocer y monitorear continuamente
la perfeccion de su trabajo durante la realizacion del mismo y tendran una serie de alternativas.
Asi, los sujetos de evaluacion se vuelven capaces de llevar a cabo juicios sobre sus productos y
de realizar acciones regulatorias.

e) Fuentes de informacion

Contreras y Arbest (2008) sefialan que la evaluacion del desempefio docente es una tarea muy
compleja que requiere una revision planeada y sistematica del docente sobre su propia labor,
por lo que deben tomarse en cuenta diferentes fuentes de informacion como observaciones de
pares, grabaciones y cuestionarios, entre otros y elegir a distintos actores que puedan ofrecer
una abundante gama de visiones. La calidad de informacion debe estar presente en todo
momento, desde la etapa de recuperacion de antecedentes. En este punto, una clave util para el
proceso de evaluacion formativa que “alinea” lo que sucede en las aulas, es que se guie a través
de una serie de preguntas: “;hacia donde voy?, ;en donde estoy?, y ;Qué estrategias me pueden
ayudar para llegar a lo que necesito?” (Brookhart, 2009: 4).

Por otro lado, para Contreras y Arbest (2008) la respuesta a ¢para qué evaluar?, que es al
final el sentido de la evaluacidn, se relaciona inevitablemente con los procedimientos, métodos

25 Traduccion de la autora del original en inglés.
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e instrumentos a utilizar por lo que ninguno de los anteriores puede aplicarse del mismo modo
a una evaluacion con fines administrativos que a una con fines formativos.

f) Planeacion de estrategias de comunicacion publica y consulta de criterios de
evaluacion.

Una buena razon para llevar a cabo una evaluacion formativa es que, como ya hemos sefialado,
es de caracter frecuente (o debe ser asi) para impulsar uno de sus fines primordiales de orden
afectivo: la motivacion de la que hablan Aylwin, (1995) y Motter (2010) que hace que el
evaluado pueda distinguir errores y lagunas en su desempefio ademas sentirse animado para
proponer y construir alternativas de mejora. Pero para distinguir estas debilidades es necesario
contar con criterios de pertinencia que permitan apreciar su calidad y eficacia. Esto sélo sucede
cuando se ofrece la informacion apropiada a la audiencia adecuada, considerando qué es lo que
cada actor necesita saber y con qué fin.

Dentro del proceso de evaluacion formativa invariablemente los autores hablan de la
realimentacion o “feedback” como elemento fundamental en el proceso de mejora, en especial
si se enfoca a la autorregulacion del evaluado. En esto coinciden todos los autores revisados sin
excepcidn. Sin embargo, es necesario destacar que el tema es abordado de diferentes maneras y
con distintas tesituras. Perrenoud (1998) considera que la realimentacion se limita a ser un
mensaje del que sélo puede medirse su efectividad en el nivel del receptor, es decir, en tanto sus
procesos mentales sean modificados. De ahi que sea importante sumar como caracteristica
formativa que sus hallazgos se lleven directamente a los docentes evaluados para identificar
fortalezas, debilidades y ademas para proponer en conjunto nuevas formas de intervencion.

Todo esto nos lleva a pensar que en el modelo de evaluacion formativa la construccion y
desarrollo del proceso no se lleva a cabo de forma vertical (de arriba hacia abajo y, en cierto
sentido, tampoco de abajo hacia arriba) sino que se crea una especie de didlogo entre el nivel
macro, el institucional e individualmente para dar cabida a las necesidades de los sistemas
educativos nacionales pero al mismo tiempo para satisfacer los requerimientos institucionales y
personales, asi “una vez que la administracion educativa determina cuéles son los estandares
que cumple y no cumple su sistema de evaluacion del profesorado, se necesita un diagnostico
de los problemas que deben resolverse y los puntos fuertes que deben mantenerse para mejorar
el sistema” (Sttufflebeam et al, 1998: 26).

g) Planeacion y seguimiento de estrategias (periodicidad, duracion, obligatoriedad)

Aylwin (1995) sefiala que una caracteristica de la naturaleza misma de la evaluacion formativa
es que es continua, frecuente. Por lo anterior debe preverse como un proceso permanente dentro
del ciclo educativo. Desde el inicio debe tenerse claro cuando, como y con qué estrategias se
dara seguimiento a los resultados.
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En otro orden de ideas, una de las caracteristicas mas importantes de esta corriente, como ya
hemos dicho, es la presencia de realimentacién como parte del proceso evaluacion-formacion
en donde los resultados sirven para llevar a cabo actividades de habilitacion y capacitacion
docente. Esto significa, de acuerdo con Rueda y Diaz Barriga, F. (2011) que bajo la
consideracién de los resultados de la evaluacion se brinda ayuda pedagdgica individualizada
que sea pertinente y acordada con el docente evaluado.

Para Sadler (1989) la realimentacion también es un punto clave, un elemento culminante en
la evaluacién formativa en tanto que permite tener informacion veraz acerca de aquello que se
ha hecho exitosamente y lo que debe mejorarse. El autor afirma incluso que la gran mayoria de
las habilidades tanto fisicas como intelectuales y sociales necesitan para ser adquiridas llevarse
a la practica en un ambiente que les provea un soporte que incorpore la realimentacion en todo
el proceso de aprendizaje. Sin embargo, también para el mismo autor, la evaluacion formativa
no sélo incluye la realimentacion, sino que también (como una parte nodal) debe estar presente
el automonitoreo. Este permite a los evaluados tener una idea continua de su propio avance y
necesidades de mejora en sus actividades profesionales. Este automonitoreo, no obstante, debe
tener un entrenamiento previo que formara parte de la continuidad de procesos y seguimiento
de impacto.

h) Evaluacioén de la evaluacién?®

Esta parte del proceso es sumamente importante porque permite analizar los resultados de todo
el proceso evaluativo. Para la RIIED (2008), es importante el rescate de las experiencias
evaluativas previas como insumo para la construccion de propuestas de evaluacion del
desempefio docente y llevar a cabo una evaluacion de la evaluacion. Consideramos que esta
informacion debe considerarse imprescindible para recuperar los aciertos pero también para
evitar repetir los mismos errores por lo que una adecuada realimentacién de los resultados debe
ser también parte del proceso.

En esta dimension se considera importante considerar la evaluacién del proceso para poder
explicar sus resultados, los factores que los determinaron y tener acceso a valoraciones mejor
elaboradas: “Solo asi —se piensa en el marco de esta ideologia pedagdgica— es posible
disponer de la informacion necesaria para alimentar los procesos de reflexion, formacion y
cambio docente” (Garcia et al, 2011: 20). En el mismo sentido, Stufflebeam y Shinkfield
(1985:175) subrayan la importancia de someter a evaluacion el proceso mediante una
metaevaluacion: “De esta manera, las evaluaciones del profesorado estan sujetas a evaluacion

% La mayor parte de los componentes incluidos en cada dimensién fueron desarrollados a partir de
recomendaciones de la Red Iberoamericana de Investigacion sobre Evaluacion de la Docencia (2008)
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en si mismas, y el fundamento l6gico para valorarlas son los estdndares profesionales que se
utilizan para valorar los estandares del profesorado”

Considerando la complejidad del quehacer docente, se recomienda tomar en cuenta también
en su evaluacién, ademas de los resultados de sus alumnos, el pensamiento del docente, su
planificacion y su practica en el aula. (RIIED, 2008).

Dentro de la dimension procedimental, como parte de la evaluacion de la evaluacion
integramos lo que Mckenna et al (1998:23) sefialan como un estandar de precision que “pone
énfasis en la necesidad de determinar si la evaluacion ha producido informacién fiable sobre las
cualificaciones relevantes o la actuacion profesional de un profesor u otro educador”. Ademas
de evaluar en qué medida se consideraron los aspectos contextuales, influencias ambientales,
definicion de funciones, validez de la medicion de las cualidades profesionales y eficacia de
control de sesgo”. En esta etapa del proceso es necesario documentar paso a paso el desarrollo
de la evaluacion para poder comparar entre la realidad y la planeacion original.

En ese sentido, Scriven (1979) sefialaba su fascinacién respecto a la naturaleza
autorreferencial de la evaluacion no solo respecto a que debe ser de por si evaluada para conocer
su efectividad sino también en el sentido de que es una obligacion hacerlo porque la evaluacion
tiene para él que comenzar en casa.

El sistema de evaluacion debe ser revisado periédicamente para hacer las modificaciones que
se consideren pertinentes (Stufflebeam et al, 1998). Al final cada institucion escolar debera
hacer un analisis de sus resultados para determinar aquellos parametros que cumple y qué
asuntos deben resolverse o mejorarse en conjunto y de forma particular.

I) Elaboracién de informes diferenciados para la comunicacién e interpretacion de
resultados

Stufflebeam (1993 c:141) ha propuesto una serie de preguntas que pueden orientar la
elaboracion de los informes y la evaluacion de la evaluacién: ¢A todas las secciones de la
audiencia les interesa el mensaje?, (Lo comprenden?, ;Lo encuentran creible?, ;Se ha
respondido, en la medida de lo posible, a las preguntas que ellos consideraban mas importantes?,
¢Han alterado las respuestas sus ideas preconcebidas?, ¢ Se han enriquecido y elevado el didlogo
sobre las tomas de decisiones como consecuencia de la evaluacion?

McKenna et al (1998) concuerdan con que la evaluacion debe servir para la mejora del

trabajo del docente, por lo que los informes tienen que ser “claros, oportunos, precisos y
adecuados para que sean de valor practico para el profesor” (p.22).
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Nava y Rueda (2014) han llegado a la conclusion de que los procesos evaluativos de la
labor docente son oportunidades para revisar las condiciones necesarias para que los profesores
cumplan con su labor y qué se necesita de cada actor (en términos de colaboracion) para cumplir
con estas condiciones 6ptimas en donde algunas seran responsabilidad de la institucion y otras
del Estado “quien tiene la obligacion de generar las politicas necesarias para que las condiciones
educativas sean adecuadas” (p.38).

Tabla 18. Resumen de caracteristicas generales. Dimension procedimental de corriente formativa

e Considerada dentro del curriculum.

Necesario estudio sobre viabilidad y condiciones para la evaluacion.

Procurar clima de confianza durante el proceso.

Evaluadores preparados con capacidad de dar realimentacion significativa.

Propicia la realimentacion en todo el proceso y dialogo entre actores.

Genera balance entre los requerimientos nacionales, estatales, institucionales y personales.
Elaboracion de informes claros y (tiles que consideren tipo de audiencias. Informes diferenciados.
Excelente nivel de informacion.

Considera previamente condiciones laborales del docente.

Analiza tareas del docente, la institucion y qué es responsabilidad del Estado.

e Evaluado tiene claro el estdndar a alcanzar.

Fuente: Elaboracion propia

111.3.7 ¢ Qué herramientas usar? La dimension metodolégica en modelos de evaluacion
formativa

La dimension metodoldgica estd compuesta por aquellas herramientas que seran utilizadas para
llevar a cabo la evaluacion. Para saber qué métodos usar en cualquier tipo de evaluacion, antes
se debe tener claro qué es lo que se quiere medir y para qué. Allal (2008, citado en Mottier,
2010) sefiala que “todas las metodologias y herramientas de evaluacion tienen que estar
asociadas a un marco de referencia para interpretar los resultados” (p.58).

Mottier (2010) identifica en los trabajos franc6fonos de evaluacion formativa ejes de
ampliacion tedrica respecto a los primeros trabajos de esta corriente. El primero que sefiala, y
que ahora es una de sus caracteristicas fundamentales, es la evaluacion formativa
conceptualizada como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje que por su complejidad
exige diversos medios de evaluacidn. Esta autora habla del debate que existe entre los tedricos
de la evaluacion formativa sobre el objeto a evaluar, si se evalGan situaciones complejas,
conocimientos o competencias. La definicion de estos objetos de evaluacion tiene que ver con
aquello a lo que responde el modelo educativo, es decir, a los fines a los que les da mayor
énfasis. Solo asi se puede determinar qué herramientas de evaluacion se ocuparan: “En funcion
de la eleccion del objeto a evaluar (restitucion de conocimientos, aplicacion de procedimientos,
movilizacion de competencias [Scallon, 2004]), las metodologias de evaluacion, las
herramientas utilizadas y los marcos de referencia cambian” (p.56). Es decir que la evaluacion
formativa utiliza una variedad de herramientas que permiten develar el grado de avance hacia
un objetivo especifico, siendo los resultados la brajula que determinara los pasos a seguir que
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respondan a las necesidades y niveles individuales. Estos pasos no sélo son diferenciados, sino
que deben ser construidos en coordinacién con el evaluado y con elementos resultantes de su
autoevaluacion y de la heteroevaluacion. La autora sefiala la posibilidad de usar recursos como
fichas, tareas, observaciones directas, intercambios entre evaluados, ademas de los clasicos tests
“de lapiz y papel” y cuestionarios de opcion multiple.

En el caso de la evaluacion formativa a estudiantes lo que define los métodos utilizados es
qué deben aprender, en tanto que para la del desempefio docente se debe primero definir para
qué se quiere educar y posteriormente determinar como debe ser su desempefio profesional para
el logro de los perfiles deseables.

Otro de los ejes que distingue Mottier (2010) como aporte de la literatura francéfona a la
evaluacion formativa (eje de la perspectiva ampliada que caracteriza a esta linea tedrica) es que
ésta ya no concibe un solo responsable de la evaluacion (la autoridad o el docente), sino que
integra al evaluado en el compromiso de su formacion, estableciendo a la vez formas mas claras
de autorregulacion mediante tres modalidades: autoevaluacion, coevaluacion (que confronta los
resultados la autoevaluacion con del evaluador) y la evaluacion mutua entre pares.

La complejidad del trabajo docente (en la que coinciden los diferentes autores estudiados)
obliga a los evaluadores o a los planeadores de propuestas de evaluacion a incluir diferentes
fuentes de informacion. En general los autores revisados coinciden en esto, es decir en la
necesidad de aplicar multiples herramientas a la hora de llevar a cabo una evaluacion del
desempefio docente (Stufflebeam 1993 c; Arbest y Rueda, 2003; Rueda y Diaz Barriga, F. ,
2011; Diaz Barriga, A., 2015). Esta misma complejidad de la que venimos hablando ha llevado
también a autores como Nava y Rueda (2014) a plantearse la necesidad de perfeccionar las
metodologias de investigacion de la practica docente con el fin de poder acercar la evaluacion
al contexto donde suceden la ensefianza y el aprendizaje. Para Diaz Barriga (2015) esta
complejidad hace que las habilidades cognitivas de la tarea docente rebasen la capacidad de
exploracion de pruebas tipificadas, cayendo en una simplificacion artificial de la labor docente.
De ahi que la evaluacién formativa sea un planteamiento que va mucho mas alla de un programa
preestablecido o conjunto de técnicas (Brookhart, 2009) aplicables mecanicamente, en palabras
de Diaz Barriga: “No se trata de establecer una lista de chequeo para determinar si los docentes
cumplen o no cumplen con algin elemento formal de la planeacién. S6lo un par académico
puede entender qué busca el conjunto de la intencionalidad del proyecto docente de trabajo que
se traduce en una planeacion.” (p.159). Este autor sugiere la presentacion de un documento de
analisis en el que el docente formule sus condiciones laborales y las razones para hacer
modificaciones curriculares. En esta misma linea, Stufflebeam (1993c) recomendaba un
“método ecléctico” en el que los evaluadores tuvieran dominio completo de una amplia gama
de herramientas que pudieran utilizar en diferentes contextos y de acuerdo a la eficacia segun
las necesidades encontradas, de ahi que para Allal (1983) la evaluacion formativa deba ser un
punto medio entre la intuicion y la instrumentacion.
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Garcia Salord (2013) afirma que las propuestas de evaluacién individual del desempefio
docente, es decir aquellas que no son a gran escala, pueden estar compuestas de distintas
combinaciones de los siguientes componentes bésicos: la autoevaluacion, la evaluacion de
autoridades académicas, la evaluacion del grupo laboral, la evaluacion de estudiantes y la de
colegas externos a la institucion. Sugiere como alternativa integrar un plan e informe de trabajo
anual o semestral que podran alimentar al area administrativa. Garcia et al (2011), por su parte,
menciona como opciones externas al proceso de ensefianza-aprendizaje:

La percepcion de los jefes de departamento o coordinadores, el sondeo de autoridades, asi
como la opinion de pares académicos y comisiones evaluadoras, sin dejar de considerar la
opinién propia de los profesores, que se manifiesta por medio de la autoevaluacion, los
autoinformes y el portafolios (p.21).

En resumen, si consideramos que, de acuerdo con Diaz Barriga (2015), el centro de la
evaluacion formativa de los docentes es su desempefio, entonces es necesario considerar la
utilizacion de diferentes técnicas que nos lleven a una informacién certera acerca de las
fortalezas y las necesidades de la préactica del profesor evaluado.

Lo anterior nos lleva a reconsiderar a la evaluacion formativa como un procedimiento
sumamente complejo para evaluaciones a gran escala, es decir, para diagnosticar las condiciones
macro de un sistema educativo o para evaluar a todo un amplio sector de una sola vez. Esto
sucede con los test, que para Sttuflebeam (1993c) suelen ser inadecuados por lo que es necesario
que sean frecuentemente revisados y reemplazados, asi como complementados con métodos
subjetivos. Perrenoud (1991:3) afirma que “una medida digna de ese nombre debe ser valida,
fiel, exenta de sesgos, estable” y una evaluacion formativa no puede cumplir con cada uno de
esos criterios ya que su logica es distinta y s6lo cuentan sus efectos. Para este autor la evaluacién
formativa tiene un paralelismo con los diagnosticos méedicos en donde lo que resulta importante
no es hacer a todos los pacientes los mismos analisis sino mas bien hacer lo necesario para lograr
un diagndstico correcto, definir la patologia y sus posibles causas. Incluso, yendo al extremo,
afirma que no existe una razén para asociar la idea de observacién formativa a algin tipo
particular de intervencion dado que el desarrollo y el aprendizaje dependen de miles de factores,
a menudo entrelazados. Toda evaluacion que contribuya a la mejora, por poco que sea, a uno o
mas de ellos se puede ver como formativa. Sin embargo, en nuestra opinion es necesario que
haya algun tipo de intervencion que lleve a la mejora del sujeto evaluado ya que la diferencia
entre un método tradicional y uno formativo es justo una intervencion posterior en vias de
cambio.

Como Stake (2008) y Darling-Hammond (2012), Diaz Barriga, A. (2015) se inclina por el
portafolio de evidencias que incluya planeaciones didacticas, videos, registros de observacion
de pares evaluadores y entrevistas con el docente para analizar el material integrado. Stake
(2008:26) afirma incluso que este es el mejor instrumento, llegando incluso a usar hasta tres
portafolios:
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Un volumen deberia ser compartido por el profesor y la direccion, guardado por el profesor
para mostrar lo mejor de él. El segundo, también guardado y controlado por el profesor,
deberia ser usado para la resolucién de problemas personales y la mejoria en sus clases. El
tercero es para los récords oficiales que deben ser confidenciales. EI segundo y el tercero
deben estar disponibles para decisiones de personal hechas por un panel de evaluadores, lo
cual deber tener acceso a cualquier informacion adicional que requiera.

La autoevaluacion es, junto con el portafolio de evidencias, una herramienta frecuentemente
usada en la evaluacién formativa para hacer reajustes, mejoras o correcciones (Rueda, 2010).
Al respecto, Danielson (2011) afirma que, si se buscan sistemas de evaluacién que los propios
docentes encuentren significativos y de los que puedan aprender, se debera comprometerlos en
actividades que favorezcan el aprendizaje como son la autoevaluacion, la reflexion de su propia
préactica y la conversacion profesional. En palabras de Nava y Rueda (2014:8):

La autoevaluacion es aquella que hace el mismo maestro sobre su desempefio a fin de criticar
su préctica y reorientar sus acciones para mejorar. También es (til la coevaluacion donde se
busca compartir experiencias, identificar fortalezas y situaciones problematicas para
construir en conjunto posibles acciones de mejora individual y colectiva.

Ademas, es recomendable que la evaluacion formativa sea llevada a cabo por pares, es decir,
por otros profesores (Diaz Barriga, A., 2015).

Por otro lado, para Darling Hammond (2012) es crucial que las evaluaciones al desempefio
docente incluyan observaciones hechas en diferentes aulas por evaluadores expertos a lo largo
del afio y que tomen en cuenta el desempefio docente en el marco del curriculum y necesidades
estudiantiles. Esta misma autora expresa la necesidad de no solo evaluar y documentar los
conocimientos y habilidades de los profesores sino también las contribuciones que hacen a la
vida de la institucion escolar.

Es importante sefialar que no son los instrumentos en si los que hacen a la evaluacion
formativa sino mas bien sus fines, usos y su vision pedagdgica, sus paradigmas cientificos y
concepciones sobre lo que es importante en la educacion. Una evaluacion sumativa puede usar
instrumentos iguales o parecidos a una formativa (aunque por lo general esta aplica una gama
de instrumentos mas variados y complejos) pero sus fines son distintos. Al respecto Howe
(1991:4) senala que “No son los dispositivos de medida los que hacen que una evaluacion se
Ilame formativa, sino sobre todo la naturaleza de las decisiones que seran tomadas. De hecho,
la evaluacion formativa se ocupa cuando se toman decisiones para corregir el curso y estas

correcciones se realizan mientras se aprende”.?’

Una discusion relevante de la evaluacion educativa en torno a la corriente formativa es su
validez. Esta es una de las principales razones por las que es dificil combinarla con fines
sumativos. Esto se hace evidente sobre todo porque uno de los métodos preferidos de la

27 Traduccion de la autora del original en francés.
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evaluacion formativa es la observacién, méas que otros instrumentos de medida. ;Como se
asegura la validez? Antes que nada, cambiando a una vision formativa que busca mejorar y no
calificar. La medida de comparacion empieza en el propio punto de partida del evaluado y se
concentra en su propio progreso.

Howe (1991) sefiala que se la validez se debe fundamentar también en la reconocida
experiencia del evaluador. Y he aqui una nueva complejidad: la evaluacion formativa requiere
de evaluadores expertos, como lo hemos venido comentando en las anteriores dimensiones. No
puede limitarse a una aplicacién mecéanica de herramientas de evaluacion, el evaluador no puede
ser improvisado. Necesita experiencia y preparacion solida en evaluacion.

Al final, concordando con lo afirmado por Garcia et al (2011), cualquier herramienta o
método ocupado de evaluacion tendra sus propias dificultades e inconveniencias por lo que entre
mas rica sea la gama de herramientas y la variedad de posibilidades para evaluar, sera de mayor
utilidad. Abrecht (1991) incluso afirma que es necesario poner en practica procesos de
evaluacion variados en funcion de las diferencias individuales del evaluado. Ademas, la
evaluacion no puede promover el aprendizaje si se basa en tareas o preguntas que distraen la
atencion de los objetivos reales de la ensefianza. Histéricamente, las pruebas tradicionales
muchas veces orientaban la instruccion en una direccion equivocada, centraban la atencién en
lo que es mas facil de medir, en vez de hacerlo en lo que es méas importante de aprender (Shepard,
2006, p. 626, cita en Martinez, 2009:12).

En sintesis, la evaluacion formativa del desempefio docente se debe basar en las evidencias
de los resultados de la heteroevaluacion que hace el profesor de sus alumnos, la evidencia que
se obtiene y se organiza en los portafolios, la coevaluacion de los compafieros que realizan por
observacién directa, por la participacion en seminarios y talleres en los que se analizan y
construyen vias de evaluacion del desempefio docente, por la autoevaluacién en la que se
reflexiona y se comparte con otros la racionalidad de sus actos, lo que puede ser mejor y mas
util que los costosos procedimientos utilizados en otros paises, que estan basados en grabaciones
realizadas en el salén de clases. (Tirado, 2015:272)

Tabla 19. Resumen de caracteristicas generales. Dimension metodoldgica de corriente formativa

e Usa diversas fuentes de informacion

Usa diversas herramientas, acordes a las necesidades.
Destacan el portafolio, evaluacion de pares y autoevaluacion.
Se considera inadecuada para necesidades a gran escala.

Las evaluaciones se hacen en el terreno, en el propio contexto.
Evaluadores con amplia gama de recursos.

Fuente: Elaboracién propia
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I11.4 En resumen, ¢qué caracteriza a una evaluacion formativa, para la mejora y el
perfeccionamiento?

Una de las caracteristicas fundamentales brindada por la corriente francofona, es la integracion
de la evaluacion formativa en el proceso entero de mejora y desarrollo como guia de los pasos
a seguir de acuerdo a las necesidades de cada individuo. Por lo anterior, la evaluacion formativa
(como su nombre lo indica) no puede estar aislada de un plan de accidn que derive hacia y se dé
en un trabajo colaborativo de autorregulacion y regulacion interactiva, retroactiva (de feedback)
y proactiva (que elabora y personaliza las siguientes actividades) a partir de los resultados
obtenidos. Ese plan de accion individual, diferenciado y colaborativo, es lo que le da sentido a
la evaluacion formativa.

En cuanto a los usos, esta evaluacion se caracteriza sobre todo por estar siempre al servicio
del mejoramiento. Los autores que agrupamos en la linea angl6fona sugerian su utilidad para
los docentes (o para los tomadores de decisiones) respecto a las modificaciones pertinentes de
acuerdo con las necesidades individuales, mientras que los de la linea francéfona apuestan ya
no solo a una regulacion externa sino ademas a una autorregulacion que haga al evaluado
participe de su propio proceso. Unas y otras lineas coinciden en que la evaluacion formativa
deriva en cambios que responden a las necesidades individuales de los evaluados.

La evaluacion formativa se enfoca mas en el proceso encaminado a los resultados que en la
emision de juicios; busca las debilidades para encontrar soluciones y vias alternas (Diaz Barriga,
A., 2015)

Abrecht (1991: 27) sefiala como caracteristicas principales de la evaluacion formativa que no
se limita a la observacion sino que pasa a la accion, paliando las dificultades y encontrando sus
causas; no sancionando, como en las evaluaciones sumativas. Estd destinada a ayudar al
evaluado regresandole maltiple informacidn, orientando la ensefianza y ofreciendo material para
emplear adecuadamente las estrategias pedagogicas.

Aylwin (1995) y Brookhart (2009a) han llevado a cabo un resumen de algunas de las
principales caracteristicas de la evaluacion formativa en contraste con la sumativa:

Tabla 20. Comparacion de caracteristicas principales de evaluacion formativa y sumativa

Evaluacion formativa Evaluacion sumativa
1 | Impulsar el aprendizaje y los logros Para medir o auditar el logro
2 | Se enfoca en el proceso de ensefianza Se enfoca en los resultados del proceso

Es una parte integral del proceso de ensefianza- | Es vista como algo separado, una actividad
aprendizaje que se da después del proceso de ensefianza.

Es colaborativa porque el evaluador y el evaluado | Es dirigida por el evaluador que asigna
4 | visualizan y entienden las necesidades de | aguello que los evaluados deben saber y
formacion y usa los resultados para generar una | mide qué tan bien cumple con lo establecido.
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realimentacion que sirva de guia para detectar
esas necesidades y hacer adaptaciones.

Es fluida porque se da sobre la marcha del trabajo
5 | yes influenciada por las necesidades detectadas y
la realimentacion.

Es rigida. Es una medida final de todo el
proceso.

El evaluador usa los resultados para hacer un
balance final de éxito o falla de las
estrategias y habilidades mostradas.

El evaluador y el evaluado adquieren el rol de
aprendices intencionales.

Su meta es proporcionar informacion

7 | Una de sus metas es la formacién del evaluado. . .
administrativa.

Tiene como objetivo adquirir lo maximo de

8 . Busca identificar un minimo de rendimiento
competencia

9 | Cubre todos los aspectos posibles Cubre los aspectos esenciales

10 Dla_gnostl_ca la_naturaleza 'y el origen de las Mide la amplitud de las deficiencias.
deficiencias.

11 Conduce a wun plan de accibn y | Conduce a una clasificacion y a una
perfeccionamiento. seleccion.

12 | Confia al evaluado la mayor parte del trabajo. Confia en general todo el trabajo al profesor

13 | Es muy frecuente Es ocasional

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aylwin, U., 1995: 4. y Brookhart, S. (2009a). Traduccién de la autora
del original en inglés.

Para Garcia Salord (2013) se trata de concebir y ejercer la docencia como un proceso de
indagacion permanente, de manera tal que la investigacion resulte ser el modo de ensefianza,
porque investigar es el modo de aprender en tanto que implica reestructurar el conocimiento,
integrar nueva informacion y cuestionar las estructuras del saber que ya se han incorporado.

La evaluacion formativa toma en cuenta la participacion activa de los actores de la evaluacion
para construir una vision comun de los estandares que deben cumplirse, es un proceso
participativo, democratico y, por lo tanto, sumamente complejo y efectivo.

Como veremos adelante, esa misma complejidad hace que no sea aplicable en todos los
contextos, especialmente si se carece de fuentes de informacion, evaluadores comprometidos y
preparados y dirigentes politicos interesados en la calidad real de la educacion, en su
integralidad y no solamente en los resultados. En el siguiente capitulo estudiaremos como se
caracterizaron las mismas dimensiones que hemos venido utilizando en la primera evaluacién
del desempefio docente para la permanencia llevada a cabo en México en el 2015 en el marco
de la LGSPD.
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Capitulo 1V. La Evaluacion del Desempefio Docente para la permanencia en el marco del
Servicio Profesional Docente. Analisis de su desarrollo y dimensiones a la luz de la
evaluacion formativa.

“[...] estudios recientes sobre las acciones emprendidas por las instituciones educativas han
permitido evidenciar que es comun la presencia de programas de evaluacion sin un sustento
tedrico ni metodoldgico solidos. La mayor parte de las acciones han respondido mas a politicas
de evaluacidon asociadas con recursos econdémicos y procesos de certificacion que a una intencion
por conocer, comprender y generar condiciones apropiadas para el desarrollo y mejora de la
practica docente”

(RIIED, 2008: 1).

En lo que va de este siglo, en varios documentos, la OCDE ha recomendado que el gobierno
mexicano voltee a ver a los docentes sefialando la necesidad de evaluarlos. Ejemplo de estos
documentos son: “Evaluacién docente: practicas vigentes en los paises de la OCDE y una
revision de la literatura” (Isoré, 2009), “La importancia del docente en la reconfiguracion de la
Educacién en América Latina” (Marcelo, 2012), “Cdémo hicieron los sistemas educativos con
mejor desempefio del mundo para alcanzar sus objetivos” (Barber y Mourshed, 2008),
“Estandares de evaluacion docente en México. El estado del debate” (Barrera y Myers, 2011),
entre otros.

Las recomendaciones de la OCDE para México en materia de educacion estan comprendidas
a mediados en el documento “Recomendaciones de politicas especificas sobre el desarrollo de
un marco integral de evaluacién de maestros en servicio”, en el afio 2010 (Mancera y
Schemelkes, 2010), al igual que en dos documentos de principios de 2012: “México, reformas
para el cambio” (OCDE, 2010a) y “Mejorar las escuelas” (OCDE, 2010b). Dichos lineamientos
recomendaban crear indicadores claros, perfeccionar el sistema de evaluacion y mejorar los
programas de capacitacion y formacion docente, acompafiandolos de un sistema de evaluacion
eficazmente dispuesto que fuera rigurosamente aplicado. Para atender lo anterior el Gobierno
Federal convirtié al INEE en un organismo descentralizado no sectorizado.

Después se anuncid un acuerdo nacional, el Pacto por México (Gobierno Federal et al, 2012),
que firmaron en la citada fecha del 2 de diciembre de 2012, en el Castillo de Chapultepec, de la
Ciudad de Meéxico, el Presidente de la RepuUblica, Enrique Pefia Nieto, y los representantes de
los tres partidos politicos con mayor numero de afiliados del pais, Gustavo Madero Mufioz por
el Partido Accion Nacional, Cristina Diaz Salazar (en ese entonces interina) por el Partido
Revolucionario Institucional, y Jesis Zambrano Grijalva, por el Partido de la Revolucion
Democratica. En el documento se convenia implantar una serie de reformas estructurales
contenidos en cinco grandes acuerdos que a su vez se conformaban por convenios particulares.
El resultado fueron 95 compromisos; en materia educativa, los planteamientos de la OCDE
fueron adoptados puntualmente en el compromiso 8.

Junto con la firma del Pacto, lo primero que se anuncié (el mismo 21 de diciembre) fue una
Reforma Educativa que traeria consigo modificaciones a los articulos 3° y 73 de la Constitucion
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Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Dicha Reforma se aprobo el 6 de febrero del 2013 y
se publico en el Diario Oficial de la Federacion 20 dias después (Bracho y Fierro, 2015).

En ella destacaron tres puntos: la integracion del término calidad, la autonomia del INEE y
las reformas del Servicio Profesional Docente. Esta Reforma Educativa subrayo al inicio la
evaluacion, especialmente la de los profesores. Fue entonces cuando se decidio asignar parte de
esta tarea al INEE (junto con la evaluacion del Sistema Educativo Nacional en lo
correspondiente a alumnos y a las condiciones escolares), por lo que se modifico la naturaleza
juridica de este instituto.

Es de hacer notar que, antes de la Reforma Educativa 2013, que modifico la figura del INEE
y concentrd los organismos evaluadores, ya habia programas de evaluacion para los docentes,
solo que sus objetivos, instrumentos de medicion y enfoques, se hallaban dispersos y
desarticulados. Sin embargo, aunque en ese sentido la Ley del Servicio Profesional Docente
propuesta por esta Reforma constituyera un avance, es necesario reflexionar acerca de si
representa un parteaguas en la educacion basica en México. Refiriéndose a la Reforma
Educativa, Roberto Rodriguez, subdirector de Evaluacion Institucional e Impacto Social de la
Direccién General de Evaluacion Institucional de la UNAM, se preguntd hasta dénde
continuaria la reforma que se habia venido desarrollando en los ultimos 10 afios, la cual implicd
una serie de modificaciones estructurales en el sistema educativo mexicano; éstas empezaron
con las reformas Integral de la Educacion Secundaria y de preescolar, haciendo obligatorios
estos grados; siguieron con las reformas Integral de educacion Bésica (RIEB), Integral de
Educacion Media Superior (RIEMS); asi como con la Evaluacion Universal aplicada a docentes
y la reforma a las escuelas normales (Arévalo, 2013).

Para Cordero y Luna (2014), al fundarse en 2002 este instituto su misién consistia en evaluar
el conjunto del sistema educativo, no sus componentes individuales. Asi, dividid su trabajo en
cuatro areas: construccion de indicadores, elaboracion de pruebas, evaluacion de recursos y
proyectos internacionales. Con la Reforma Educativa 2013 y el consecuente cambio en el
articulo transitorio 5° fraccion 11 en donde se crea el Servicio Profesional Docente, a esta tarea
se sumaron la emision de lineamientos y criterios técnicos, la validacion de parametros e
indicadores de los perfiles, las etapas, aspectos, métodos e instrumentos de evaluacion, la
supervision de las aplicaciones y la verificacion de los procesos de calificacion, la emisién de
resultados. Todo ello sin olvidar su papel en la coordinacion del Sistema Nacional de Evaluacion
Educativa (SNEE), en la investigacion sobre las condiciones de escuelas y niveles de
conocimientos de los alumnos y en la definicion de los procesos de evaluacion a los profesores.

De este modo, a partir de febrero del 2013 el ingreso inicial a la carrera profesional docente
en educacion basica de sostenimiento publico se volvio temporal. La reforma estipuld una
vigencia inicial de tres afios durante los cuales la continuidad se ponia a prueba mediante
evaluaciones que determinarian su permanencia definitiva en la Secretaria de Educacion
Publica. No obstante, quiza el tema mas polémico fue el de la evaluacion para la permanencia
(del que trata principalmente esta tesis) que seria aplicada a los docentes en servicio. A ellos se
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les evaluaria una primera vez, si en esa ocasion mostraban resultados insuficientes tendrian otras
dos oportunidades antes de ser removidos de sus funciones frente a grupo?®.

A la luz de los fundamentos generales de la corriente tedrica de evaluacion formativa, para
este capitulo hemos analizado la propuesta de evaluacion del desempefio docente para la
permanencia, en el marco de la LGSPD, desde que se anuncid el Pacto por México (Gobierno
Federal et al , 2012) hasta la aplicacion de su tercera etapa, en noviembre de 2015. De la misma
manera que en el capitulo anterior, retomamos la estructura de dimensiones ya descrita. Esta
estructura permitio llevar a cabo un estudio que compara y contrasta los planteamientos teéricos
de la evaluacién formativa con la propuesta de evaluacion del desempefio docente para la
permanencia que se empieza a desarrollar desde 2013 y se aplica por primera vez en 2015.

IV.1 Las dimensiones de la evaluacion para la permanencia en el marco del Servicio
Profesional Docente 2015

Para analizar las dimensiones de la evaluacion del desempefio docente aplicada en 2015,
elegimos como cuerpo de estudio 17 documentos que enumeramos cronolégicamente en la
siguiente tabla.

Ahi mismo sefialamos el material empleado para describir cada dimension; es decir en qué
documentos oficiales hemos encontrado material que aporta informacion sobre las
caracteristicas de la evaluacion para el desempefio docente:

Tabla 21. Dimensiones de anélisis de la evaluacion del desempefio docente 2015 presentes en
documentos oficiales utilizados en esta investigacion

Dimensiones
< 8| &8
Fecha de 0| « RS 2| @ 5
DEEUTETI publicacion | - Sl 81285 = | 3 E
S| o |W |88 8| B | 8
< . FE| & o 3
L 3| &
Pacto por México (Gobierno - - - *
. Federal, PAN, PRI, PRD, 2012) ANz
Ley del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion * - * -
2 (Gobierno Federal, 11 de oL
septiembre del 2013a)
Ley General del Servicio
Profesional Docente (LGSPD) * - *
. (Gobierno Federal, 11 de oL
septiembre del 2013b)

28 Sin embargo, cabe aclarar que este punto fue dado a conocer y aclarado posteriormente, por lo que al principio
la sociedad no tenia claro si a los docentes les removerian su seguridad laboral.
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Decreto por el que se crea la
Coordinacion Nacional del Servicio
Profesional Docente

(Gobierno Federal, 14 de
noviembre del 2013)

11/11/13

Programa Sectorial de Educacion
2013-2018

(Gobierno Federal, 12 de diciembre
del 2013)

13/12/13

Programa anual 2014 de los
procesos de evaluacién del SPD(
INEE, 2014 b)

14/02/14

Criterios técnicos para el desarrollo
y uso de instrumentos de evaluacion
educativa, 2014-2015 (INEE, 2014

c)

10/04/14

Bases para la formulacién del
programa de mediano plazo para la
Evaluacién Del Servicio
Profesional Docente (2015-2017)
(INEE, 2014 d)

25/08/14

Lineamientos para llevar a cabo la
evaluacion del desempefio de
quienes realizan funciones de
docencia, direccion y supervisién
en Educacion Basica y media
superior. LINEE-05-2015 (INEE,
2015c¢)

07/04/15

10

Perfil, pardmetros e indicadores
para docentes y técnicos docentes.
Evaluacion del Desempefio
Docente. Ciclo escolar 2015-2016
(CNSPD, 2015a)

13/04/15

11

Los docentes en México. Informe
2015 (INEE, 2015 a)

ABRIL 2015

12

Etapas, aspectos, métodos e
instrumentos. Proceso de
evaluacion del desempefio docente
y técnico docente. Educacion
Basica, ciclo escolar 2015-2016
(CNSPD, 2015b)

24/04/15

13

Lineamientos para la seleccion y
capacitacion de evaluadores del
desempefio en Educacion Basica y
Media Superior para el ciclo escolar
2015-201. LINEE-03-2015 (INEE,
2015d)

27/03/15

14

Sistematizacion de
inconformidades, dudas e
inquietudes de los docentes sobre
las Evaluaciones del Servicio
Profesional Docente 2015-2016
(INEE, 2016 a)

JULIO 2016
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Diagnostico y acciones de mejora
de los procesos de Evaluacion del

* *
= Desempefio Profesional Docente JEEIO) AU
(INEE, 2016 b)
Presenta el INEE a diputados el
16 Replanteamiento del modelo de JULIO 2016 * * * »

evaluacion del desempefio docente
2017 (INEE, 2016 c)
Fuente: Elaboracion propia

IV.1.1 Dimension social de la evaluacion del desempefio docente en el marco de la
LGSPD

Como hemos visto antes, esta dimensidn tiene los siguientes componentes:

a) Caracterizacion de actores, roles, facultades y obligaciones.

b) Interaccidn y relacién entre los actores implicados en la evaluacion del desempefio
docente.

c) Nivel de participacion antes, durante y después de la evaluacion.

Los actores sustanciales a considerar son:
e Secretaria de Educacion Publica a nivel federal (SEP)
¢ Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE)
e Autoridades educativas (AE)
e Autoridades educativas locales (AEL)
e Gremio magisterial

Esto no significa que tales actores sean los unicos, pues durante el lapso comprendido desde
la firma del Pacto por México (Gobierno Federal et al, 2012) hasta la aplicacion de la evaluacion
del desemperfio docente para la permanencia de los profesores en servicio en 2015, intervinieron
otros personajes determinantes: los medios de comunicacion, las empresas privadas, los padres
de familia y la sociedad en general. Sin embargo, con el fin de delimitar esta dimension, hemos
elegido solo a algunos de ellos, todos vistos desde los documentos legales elegidos para este
corpus de estudio, ademas de las funciones que se le asignaron a cada uno desde el marco legal
y del margen de participacion que se les otorgd. Durante este andlisis iremos incorporando
también algunas notas periodisticas publicadas entre 2013 y 2015.

a) Caracterizacion de actores, roles, facultades y obligaciones

e Secretaria de Educacion Publica (SEP)

La Secretaria de Educacion Publica tuvo el papel de asignar recursos a la CNSPD, de acuerdo
con el decreto de creacion de la Coordinacién (Gobierno Federal, 14 de noviembre del 2013).

La Secretaria de Educacion Pablica tuvo oficialmente las siguientes funciones, conforme el
Decreto por el que se expide la LGSPD:
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— Participar con el Instituto en la elaboracion del programa anual de los procesos de
evaluacion para la Educacion Baésica.

— Determinar los perfiles y los requisitos minimos para el Ingreso, la Promocion, el
Reconocimiento y la Permanencia en el Servicio docente.

— Proponer al Instituto las etapas, aspectos y métodos de los procesos de evaluacion
obligatorios.

— Emitir lineamientos para los programas de regularizacion de los docentes.

— La SEP, através de la CNSPD, determina los perfiles y requisitos minimos y emite los
lineamientos para programas de regularizacion.

e Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD) - SEP

De acuerdo con el articulo 5to. del decreto de creacion de la CNSPD, el coordinador nacional
tiene como funcion: “Planear, programar, organizar, coordinar, dirigir, controlar, dar
seguimiento y evaluar las actividades de la Coordinacion Nacional” (Gobierno Federal, 14 de
noviembre del 2013: 5). Pero ¢quién fue el coordinador nacional en el periodo de planeacion y
puesta en marcha de la evaluacién del desempefio docente para la permanencia del 2015?
Ramiro Alvarez Retana®® , sustituido por Ana Maria Luz Aceves Estrada, antes directora
General de Evaluacién de Politicas en la Subsecretaria de Planeacion, evaluacion vy
coordinacion, y secretaria de Educacion en SLP.

La CNSPD es autonoma pero dependiente de la SEP, la preside el secretario de Educacion
Publica. Su funcion consiste en instrumentar el registro de docentes, proponer los perfiles,
pardmetros e indicadores, asi como lanzar las convocatorias, emitir lineamientos, coordinar el
SPD y regular los derechos y obligaciones que se deriven del SPD.

La Comision Nacional del Servicio Profesional Docente es el organismo que haria lo que
correspondiera a la SEP en materia de Servicio Profesional Docente. El papel que jugo y las
responsabilidades que tuvo en la evaluacion del desempefio docente para la permanencia fue
muy importante, quizd mas que el del propio INEE, no obstante ser oficialmente una
dependencia mas de la Subsecretaria de Planeacién, Evaluacion y Coordinacién de la Secretaria
de Educacion Publica en el nivel de una Direccion General. Su funcion era: “establecer un
conjunto de actividades y mecanismos para el ingreso, la promocion y la permanencia en el

2 La nueva Coordinacion tendra como objetivo fundamental ejercer las diversas atribuciones que la Ley del
Servicio Profesional Docente otorga a la SEP.

Ramiro Alvarez Retana es egresado de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales de la UNAM, habiendo cursado
estudios de Maestria en Administracion Pablica en la misma escuela.

Ha ocupado multiples cargos vinculados con la educacion y la administracion de personal. Actualmente se
desempefia como Director General Adjunto de Personal en la Administracion Federal de Servicios Educativos en
el Distrito Federal; ha sido Director de Planeacion del CONAFE, Director de Andlisis y Evaluacion de la
Coordinacion de Delegaciones de la SEP en las entidades federativas; Director de Promocién Laboral en la propia
Secretaria, Director General Adjunto del Registro Nacional de Poblacion e Identificacion Personal en SEGOB y
Director de Planeacion y Capacitacion en la antigua Secretaria de Agricultura y Recursos Hidraulicos. Educacion
futura, 15 noviembre del 2013: http://www.educacionfutura.org/ramiro-alvarez-retana-nuevo-coordinador-
nacional-del-servicio-profesional-docente/
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servicio publico educativo. Asi como, garantizar la idoneidad de los conocimientos y
capacidades del personal docente y el personal con funciones de direccion y de supervision en
la educacion basica y media superior del pais”. Sin embargo, a simple vista, en los medios de
comunicacion la CNSPD no aparecio o lo hizo como un actor invisible o gris, pues en realidad
movié las piezas como lo hace el “backstage” en las producciones dancisticas. Una OAD es un
organismo que (en este caso) pertenece a la SEP y que, por lo tanto, es parte de ella y tiene
autonomia técnica, operativa y de gestion.

El Coordinador Nacional tuvo la funcion, de acuerdo con el decreto por el que se crea la
Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente como oOrgano administrativo
desconcentrado de la Secretaria de Educacion: “Planear, programar, organizar, coordinar,
dirigir, controlar, dar seguimiento y evaluar las actividades de la Coordinaciéon Nacional”,
ademas de acatar “las disposiciones legales o administrativas [que] le confieran y las que le
encomiende el Secretario de Educacion Publica”. Segln lo que la direccion de la CNSPD podia
recibir instrucciones directas del secretario de Educacion Publica. Ademas, esta Coordinacion
conformo, para el ejercicio de sus atribuciones, una junta integrada por los subsecretarios de
Planeacién y Evaluacion de Politicas Educativas, de Educacién Media Superior y de Educacion
Bésica, el Oficial Mayor, y el Titular de la Unidad de Coordinacion Ejecutiva. Tal junta estaria
presidida por el Secretario de Educacion Pablica. Las decisiones serian tomadas por mayoria de
votos, con voto de calidad del presidente en caso de haber empate.

La LGSPD, tiene como objetivo “regular el Servicio Profesional Docente en la educacion
basica y media superior que imparte el Estado; establecer los perfiles, pardmetros e indicadores
que sirvan de referente para la buena practica profesional docente, asi como regular los derechos
y obligaciones derivados del mismo” (Gobierno Federal, 14 de noviembre del 2013). En el
mismo documento en el que se expide la LGSPD, se le asignan a la CNSPD las siguientes
responsabilidades:

— Ejercer las atribuciones que corresponden a la Secretaria de Educacion Publica en materia
del Servicio Profesional Docente.

— Participar con el Instituto en la elaboracion del programa anual conforme al cual se
Ilevaran a cabo los procesos de evaluacion, considerando las propuestas de las autoridades
Educativas locales.

— Determinar los perfiles y los requisitos minimos para el Ingreso, promocion,
reconocimiento y permanencia en el Servicio Profesional Docente.

— Aprobar las convocatorias para los concursos de Ingreso y Promocion que prevé la
LGSPD.

— Emitir los lineamientos generales para la definicion de los programas de regularizacion de
los docentes.

- Proponer a solicitud del Instituto los Parametros e Indicadores para el Ingreso, Promocion,
Reconocimiento y Permanencia en los términos que fije la Ley, a partir de los Perfiles
previamente determinados; los Parametros e Indicadores de caracter complementario (en
este caso para la evaluacion para la permanencia); los niveles de desempefio minimos para
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el ejercicio de la docencia [Pero, ¢no era el INEE quien determinaba los minimos mediante
los AE? En efecto, las AE federales (la SEP federal) forman junto con las AE estatales el
cuerpo de AE, pero la CSNPD representa a la SEP, entonces ¢quién es quién?; procesos e
instrumentos idoneos para la evaluacion conforme a los Perfiles, Parametros e Indicadores
autorizados; y el Perfil y criterios de seleccion y capacitacion de evaluadores del personal
docente.

— Aprobar las propuestas de las Autoridades Educativas Locales de Perfiles, Parametros e
Indicadores de caracter complementario.

— Regular el sistema nacional de formacién continua, actualizacion de conocimientos,
capacitacion y superacién profesional para docentes.

— Autorizar los niveles de acceso y los sucesivos niveles de avance del programa (p.3) [en
EB]

— Coordinar las relaciones institucionales de la Secretaria con el Instituto y las Autoridades
Educativas Locales.

Y en este punto es interesante observar que es la CNSPD la que coordina las relaciones entre
los actores mas importantes del SPD y era la que:

— Con ayuda de las AEL propondria las etapas, aspectos, métodos e instrumentos de
evaluacion.

— Emitiria los lineamientos generales de los programas de Formacién Continua.

— Estableceria, con las autoridades Educativas y los Organismos Descentralizados, los
mecanismos mediante los cuales los representantes de organizaciones no gubernamentales
y padres de familia participarian como observadores en los procesos de evaluacion.

— Daria seguimiento al cumplimiento de los dictamenes que contuvieran las
recomendaciones que acompafiaran los resultados individualizados de los procesos de
evaluacion del Personal Docente.

— Instrumentaria, dentro del Sistema de Informacion y Gestion Educativa, el registro con
los datos del personal del Servicio Profesional Docente, a efecto de apoyar los procesos
de Ingreso, Promocion, Reconocimiento y Permanencia en el Servicio.

Con lo anterior, venia en automatico la centralizacion, el control y asignacion de plazas.

— Entregaria al Instituto los instrumentos de evaluacion del desempefio de la practica
profesional del personal que realizara funciones de Docencia, Direccion y Supervision en
Educacion Basica; (INEE, 2015¢:115)

— En las aplicaciones de evaluaciones en linea, la Coordinacion con las Autoridades
Educativas Locales, deberian garantizar las condiciones de espacio, asi como la
pertinencia y disponibilidad de equipamiento y del “software” (p.116).
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Por otro lado, la Coordinacion seria responsable de llevar a cabo las pruebas piloto y de
realizar los ajustes necesarios a los instrumentos de evaluacion del desempefio docente, junto
con la compilacién de documentos y evidencias de “el disefio, desarrollo y construccion de los
instrumentos, que permitan al Instituto analizar y juzgar su validez” (INEE, 2015c:115).
Desafortunadamente estas pruebas piloto no se efectuaron vy, si bien era responsabilidad de la
CNSPD, fue el INEE el que les dio validez.

e Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE)

El Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 (PSE) sefiala respecto al INEE que con la
promulgacién de su ley “se completa el ciclo de la reforma que dota al Instituto de autonomia
constitucional. Esto representa una importante ventaja para el sistema educativo, puesto que
habrd mas seguridades sobre la imparcialidad, transparencia, objetividad y calidad técnica de
las evaluaciones externas. Los resultados de las evaluaciones seran utilizados en la toma de
decisiones para mejorar la calidad de la educaciéon y evitar el abandono escolar” (Gobierno
Federal, 12 de diciembre del 2013: 61).

Al INEE se le asignd hacerse cargo de la coordinacion del Sistema Nacional de Evaluacion
Educativa, ademas de disefiar y expedir los lineamientos generales de evaluacion educativa a
los que se sujetarian las Autoridades Educativas para evaluar. Lo anterior significa que no seria
el INEE el encargado directo de la evaluacion, pues legalmente el INEE so6lo disefiaria y
expediria lineamientos generales (Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013 a).

Oficialmente, el Instituto tuvo las siguientes facultades y obligaciones:

— Disefiar y hacer mediciones y evaluaciones.

Sin embargo, su atribucién, al mismo tiempo se limitaba a vigilar el disefio y realizacion de
mediciones y evaluaciones de componentes y procesos o resultados de Sistema Educativo
Nacional respecto de los alumnos, docentes, autoridades escolares y caracteristicas de
instituciones politicas y programas educativos: “[...] el Instituto disefiard y realizara mediciones
y evaluaciones que correspondan a componentes, procesos o resultados del Sistema Educativo
Nacional respecto a los atributos de educandos, docentes y Autoridades Escolares, asi como, de
las caracteristicas de instituciones, politicas y programas educativos” (Gobierno Federal, 11 de
septiembre del 2013 a, p.5). De acuerdo con el PSE 2012-2018, el SEN esta constituido “en
términos de lo dispuesto en la Ley General de Educacion, los educandos, educadores y padres
de familia; las autoridades educativas; el Servicio Profesional Docente; los planes, programas,
métodos y materiales educativos; las instituciones educativas del estado y de sus organismos
descentralizados; las instituciones de los particulares con autorizacion o con reconocimiento de
validez oficial de estudios; las instituciones de educacion superior a las que la ley otorga
autonomia; la evaluacion educativa; el Sistema de Informacion y Gestion Educativa, y la
infraestructura educativa” (p.56). Lo anterior significa que la encomienda del INEE era evaluar
todo lo mencionado (al mismo tiempo). Una tarea practicamente imposible en unos cuantos
afios.

— Determinar los atributos, obligaciones y actividades de las personas que intervinieran en
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las distintas fases de los procesos de la evaluacién y la seleccion y capacitacion de los
mismos.

— Establecer los requisitos y procedimientos para la certificacion de los evaluadores v,
posteriormente, difundir los resultados de la evaluacion no sélo de la permanencia sino
también del ingreso, promocién y reconocimiento del Servicio Profesional Docente.

— Autorizar pardmetros e indicadores, etapas, aspectos y métodos de evaluacion
obligatorios.

— Asesorar a las Autoridades Educativas en la formulacion de propuestas para actualizar los
parametros e indicadores de desempefio para docentes, directivos y supervisores,
supervisar los procesos de evaluacion, validar la idoneidad de los parametros e
indicadores, de conformidad con los perfiles aprobados por las Autoridades Educativas
para diferentes tipos de entornos.

— Aprobar los elementos, métodos, etapas y los instrumentos para llevar a cabo la
evaluacion.

— Ofrecer los programas de regularizacion y la administracion de la asignacion de plazas
con base en los puntajes obtenidos de mayor a menor.

— Expedir lineamientos para las autoridades educativas.

— Autorizar los parametros e indicadores- autorizar las etapas, aspectos y métodos-

— Supervisar los procesos de evaluacion y emision de resultados

— Validar los parametros e indicadores.

— Determinar la periodicidad de la evaluacién del desempefio docente para la permanencia,
considerando por lo menos una evaluacion cada cuatro afios y vigilard su cumplimiento.

— Evaluar y certificar a los evaluadores que participarian en la evaluacion del desempefio
(Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013 b).

— Certificar a los evaluadores que participaran en la evaluacién del desempefio del personal
funciones de Docencia, Direccion y Supervision en Educacién Basica. (INEE, 2015c:
117).

De acuerdo con los Criterios técnicos para el desarrollo y uso de instrumentos de
evaluacion educativa, 2014-2015, la Junta de Gobierno del Instituto también aprobaria los
proyectos de medicion y evaluacidn que correspondan a componentes, procesos o resultados
del Sistema Educativo Nacional.

— El Instituto daria seguimiento al proceso de desarrollo y construccién de los instrumentos
(INEE, 2015c).

— Junto con la CNSPD, definiria las funciones de los evaluadores en el proceso de
evaluacion del desempefio (p.117). Para cuando se publica esto, ya habia sido llevada a
cabo la evaluacion para el reconocimiento, lo que significa que aun no sabian a ciencia
cierta cudl iba a ser la funcion de los evaluadores. Esto se dio el 7 de abril del 2015. 5
meses mas tarde comenzaba la EDD.
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Resulta relevante reflexionar en el hecho de que oficialmente el INEE debia contribuir a la
evaluacion de procesos de formacion, actualizacion, capacitacion y superacion docente; llevar
a cabo el disefio e implementacién de evaluaciones que contribuyeran a mejorar la calidad del
aprendizaje de los alumnos; hacer e impulsar investigaciones relacionadas con la evaluacion
educativa. Sin embargo, la funcion del INEE de disefiar e implementar evaluaciones era sélo
para alumnos, dejando la evaluacion de los docentes en manos de terceros. En este sentido, el
Instituto Unicamente podia expedir para el ingreso al servicio docente y para la promocion a
cargos con funciones de direccion y supervision, mediante concursos de oposicién, ademas de
la evaluacion del desempefio de docentes, directivos y supervisores. Lo anterior aunado a
determinar los niveles minimos para la realizacion de esas funciones.

Asi, el INEE no fue el responsable mas que de expedir los lineamientos a los que debian
sujetarse las autoridades educativas, autorizar pardmetros, etapas, aspectos y métodos, pero no
los elabor6 y tampoco establecid los métodos ni los instrumentos. Su labor fue la de supervisar
los procesos, no encabezarlos; su papel se redujo al de un “supervisor” de lo que hicieran las
autoridades educativas. Con esto se retomo el control de la educacién en algunos de sus
procesos, pero no se aseguro la mejora de la calidad.

e Sistema Nacional de Evaluacion Educativa (SNEE)

Sistema Nacional de Evaluacion Educativa (SNEE): Este actor, de acuerdo con el Programa
Sectorial de Educacion 2013-2018 (Gobierno Federal, 13 de diciembre del 2013) fue impulsado
en la sexta estrategia del objetivo 1 (desarrollar el potencial humano de los mexicanos con
educacion de calidad) del Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2013-2018 (Gobierno Federal, 17
de mayo del 2013) para ordenar, articular y racionalizar los elementos y ejercicios de evaluacion
educativa. El objetivo 1 del Programa Sectorial de educacion que se desprende de esta sexta
estrategia del PND que impulsa el Sistema Nacional de Evaluacion es: “Asegurar la calidad de
los aprendizajes en la educacion basica y la formacién integral de todos los grupos de la
poblacion.” (p.68)

Lo anterior significa que, junto con la profesionalizacion docente, la modernizacion de la
infraestructura, el equipamiento de los centros educativos y la garantia de planes y programas
de estudio pertinentes, la creacion del SNEE se asumiria como una de las bases para asegurar la
calidad educativa.

El SNEE estéa coordinado por el INEE sin embargo, los instrumentos fueron encargados al
Centro Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior (Ceneval), como se puede corroborar
en su Anuario 2017:

El Ceneval participé desde el inicio del proceso de evaluacion del Servicio Profesional
Docente en 2014. El trabajo conjunto de la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional
Docente, el INEE y del Ceneval ha posibilitado la elaboracion de los diversos instrumentos
de ingreso, diagndstico, desempefio y promocion para evaluar a los docentes, directivos y
supervisores de la educacion basica y media superior. Asimismo, el Centro brinda apoyo al
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poner a disposicion de los docentes guias académicas y técnicas y simuladores del examen
en linea que permiten a los sustentantes familiarizarse con la plataforma en la que se aplican
las pruebas.

Teresa Bracho, Consejera de la Junta de Gobierno del INEE, publico el 2 de marzo del 2016:

Este trabajo no es del INEE, aunque cont6 con todo nuestro apoyo y validacion, sino de las
autoridades federales (destacadamente, de la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional
Docente), de las autoridades estatales, del apoyo técnico de muy alta calidad del CENEVAL,
pero sobre todo, de la voluntad de méas de ciento treinta mil docentes que mostraron su
disposicion a ser evaluados y a hacerlo en las condiciones de incertidumbre que muy
lamentablemente no supimos resolver con la oportunidad que merecian

Por su parte, Gilberto Guevara Niebla, también consejero de la junta directiva, declaré en la
mesa de andlisis de la Reforma Educativa en 2016 que en el proceso de evaluaciéon del
desempefio docente de 2015 y de febrero de 2016 habia: “[...] muchos errores, pifias, en los
procesos, en el trato humano hacia los profesores, hubo educadores que exageraron y trataron
mal a los maestros. Hubo problemas de logistica graves.” Y agreg6 sobre la presion politica del
INEE que: “Se obligo a salir muy rapido, no se informo apropiadamente, se cre6 una estructura
sobre la marcha y muy absurda para evaluar”. Y remato la tarea del Ceneval en la aplicacion de

las evaluaciones: “Se les encargé y lo hicieron mal, a la carrera, urgente, mal”. (Profelandia.com,
26 de julio de 2016).

Por lo tanto, cabe preguntarse ;cudl fue el papel real del SNEE en la evaluacion del
desempefio docente para la permanencia? Pero, especialmente, qué hizo el INEE ante la
incertidumbre de los docentes y por qué valido instrumentos que no cumplieron con los
estandares exigidos. Lo anterior, remarcando (como veremos adelante) el discurso
contradictorio de los consejeros del INEE.

e Autoridades Educativas (AE)

El Decreto por el que se expide la Ley del INEE (Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013
a) sefiala en su articulo 5 que el término de autoridades educativas se refiere a: “la Secretaria de
Educacién Publica de la Administracion Publica Federal, a las correspondientes de los estados
y el Distrito Federal y de los municipios, asi como a los organismos descentralizados que emiten
actos de autoridad en materia educativa, conforme a sus respectivas competencias” (p.1).

e Autoridades Educativas Locales (AEL)

El mismo decreto del Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 (Gobierno Federal, 12 de
diciembre del 2013) propone impulsar una relacion nueva con las Autoridades Educativas
Estatales en donde el papel de la SEP sea normativo con el fin de lograr una organizacion tal
que la actuacion de las autoridades educativas locales y federales que giraran en torno a la
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escuela y no esta en torno de las de aquellas, ya que habitualmente, lejos de recibir apoyo, tenian
que responder a continuos tramites y solicitudes tanto para los servicios estatales encargados de
la educacion basica como para la SEP federal (la instancia rectora a nivel nacional).

En ese sentido, todas las relaciones que mantuviera el Sistema Educativo Mexicano irian
dirigidas a la atencion y mejora para las escuelas, recogiendo las necesidades in situ.

Esto quiere decir que, de acuerdo con el discurso oficial, la Ley del INEE representaba una
garantia de que las evaluaciones serian dirigidas a la mejora de la calidad educativa.

Las AEL junto con los organismos descentralizados fueron designadas para ofrecer a los
docentes, directivos y supervisores programas de capacitacion en evaluacion, incluyendo la
responsabilidad de llevar a cabo revisiones periddicas de avances, la organizacion de tiempos y
espacios de formacion evaluativa y la organizacion de espacios para el intercambio de
experiencias.

Las Autoridades Educativas tenian las siguientes obligaciones:

— Informar sobre los resultados de la evaluacion.

— Proponer al INEE criterios de contextualizacion para el disefio y la interpretacion de las
evaluaciones.

— “Las Autoridades Educativas y los Organismos Descentralizados deberan evaluar el
desempefio docente y de quienes ejerzan funciones de direccion o de supervision en la
Educaciéon Basica y Media Superior que imparta el Estado” (Gobierno Federal, 11 de
septiembre del 2013b).

Esta evaluacion, como indicaba el mismo documento, seria obligatoria. Lo anterior quiere
decir que el gremio docente tenia la obligacién de presentar el examen del desempefio para la
permanencia. Ese fue su rol principal, sin facultades.

Las Autoridades Locales de las entidades llevaron a cabo la evaluacion para ingreso y
promocion mediante concurso de oposicion.

Respecto a la organizacidn y operacion de la evaluacion, las Autoridades Educativas Locales
debieron instalar sedes suficientes para la aplicacién de los instrumentos de evaluacién en
funcién del nimero de sustentantes, asi como establecer su ubicacion geografica (INEE, 2015c¢).
Seleccidn y capacitacion de aplicadores (INEE, 2015c¢: 117)

e Autoridades Escolares

Nuevamente la Ley del INEE (Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013 a) sefiala en su
articulo quinto que las Autoridades Escolares son el “personal que lleva a cabo funciones de
direccion o supervision en los sectores, zonas o centros escolares” (p.1).

Sobre las autoridades escolares, éstas se encargarian de lo siguiente:

— Dar al INEE y a las autoridades educativas las facilidades para llevar a cabo la
evaluacion.
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— Proporcionar informacion

— Tomar las medidas conducentes para la colaboracién de alumnos, maestros, directivos y
otros participantes en la evaluacion (Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013 a).

— Desarrollar los procedimientos para la seleccion y capacitacion de evaluadores que
participaran en la evaluacion del desempefio del personal que desarrolla funciones de
Docencia, Direccion y Supervision en Educacion Basica (INEE, 2015c¢: 117).

Sobresale el hecho de que se responsabilizaba a las entidades del proceso de evaluacién, de
la parte ardua que representaba la aplicacion, la disposicion de las sedes y la publicacion de
resultados. Ademas, la colaboracion se limitd al otorgamiento de permisos para contar con
observadores, no obstante, no hubo otros medios de participacion antes, durante y después del
proceso. Ademas, se observa la falta de participacion activa de alumnos y docentes que serian
evaluados.

e Gremio magisterial

El magisterio es protagonista imprescindible, aunque su papel no haya sido sustancial dentro de
la EDDPP del 2015. El magisterio es vital en una evaluacion, empero el peso que le dieron las
autoridades educativas, junto con el INEE, no fue el que normalmente corresponderia, sino que
fue el de evaluadores que en los documentos oficiales ejercieron un papel ambiguo. Asi, por
ejemplo, en los lineamientos para efectuar la evaluacion del desempefio de quienes realizan
funciones de docencia, direccién y supervision en Educacion Basica y Media Superior,
publicados por el INEE en abril del 2015, se definia la funcion del evaluador como: “la actividad
especifica que realizara el evaluador certificado y en la que haya sido evaluado y certificado;
misma que serd establecida mediante Convocatoria emitida por el Instituto” (INEE, 2015c).
Junto con este grupo se encuentra el de los coordinadores de sede de aplicacion que, de acuerdo
con los lineamientos de abril de 2015 antes mencionados, serian responsables de: dar
seguimiento al proceso asegurando el cumplimiento de los lineamientos; atender las situaciones
que se presenten durante la aplicacion de la evaluacion; enviar a la CNSPD los reportes de
asistencia de los sustentantes y del traslado de los materiales para su entrega al centro de
resguardo.

A continuacién, hemos elaborado un esquema del orden en el que, de acuerdo con lo aqui
analizado, se establecieron las responsabilidades y atribuciones de los actores mas importantes:
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Figura 2. Esquema de responsabilidades y atribuciones
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Fuente: Elaboracion propia

-

Si la CNSPD proponia y las AEL se encargaban de convocar, poner sedes, capacitar
aplicadores y cuidar del equipo, espacio y seguridad, ¢de qué se encarg6 el INEE? Como hemos
podido observar hasta ahora, el papel del INEE fue menos relevante en la EDDPP que el de la
CNSPD vy las AEL. A simple vista el esquema representa lo que parecen tres instancias
jerarquicas. La primera (SEP a través de la CNSPD) dice como y qué, la segunda (INEE)
legitima y aprueba, y la tercera (las AEL) llevan a cabo. Por su lado, las organizaciones
magisteriales, los padres de familia, alumnos y la sociedad en general aparecen marginados, en
otro contexto.

c) Interaccion y relacion entre los actores implicados en la evaluacion del desempefio
docente

Dentro de esta dimensidn, abordaremos la interaccion y relacion entre los actores implicados en
la evaluacion del desempefio docente. Sobre el tema, el Programa Sectorial de Educacion (PSE)
(Gobierno Federal, 12 de diciembre del 2013) indica que, aparte de ubicar la escuela en el centro,
la escuela publica debe tener la capacidad de desempefiarse como generadora del cambio y la
transformacion social, por lo que “se impulsard una nueva relacion con las autoridades
educativas estatales, donde la SEP asuma un papel normativo” (p.60).

En el Programa Anual 2014 de los procesos de evaluacién del servicio profesional docente
(INEE, 2014 b: 18) se sefiala que “[...] habran de aprovecharse los aprendizajes y capacidades
institucionales desarrolladas por los distintos niveles de la autoridad gubernamental en el sector
educativo, que ademaés de lo técnico, pasan por importantes procesos de gestion inherentes a la
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operacion de los servicios educativos y a la administracion cotidiana de los recursos humanos
en los estados”. Esto, en principio, denota una relacion horizontal de respeto a las experiencias
de las autoridades estatales y escolares; no obstante, los tiempos y la anticuada estructura
administrativa politica y de gestion fue un obstaculo para que esto pudiera realizarse
adecuadamente. A esta afirmacion se suma otra en el mismo documento: la necesidad de
“construir un sistema complementario de relaciones horizontales por los que pase un amplio
espectro de consultas, didlogos y diversas tareas de reflexion conjunta y trabajo colaborativo”.
Pues si, es justo esto lo que debid ocurrir primero para servir de base a todo el proceso que siguio
por delante. Sin embargo, como podremos observar en las consideraciones finales, en vez de
una estructura horizontal se manejo una que tendia mas a la verticalidad, lo que por el tamafio y
condiciones del Sistema Educativo Nacional impidié la organizacion, toma de decisiones,
coordinacion y comunicacion fluida. A pesar de lo anterior, dentro del discurso legal, en lo
establecido en un primer momento, es posible observar que hay coincidencias importantes entre
el tipo de relaciones que establece un modelo formativo.

Otro documento que puede dar luz acerca de como se habian pensado originalmente las
relaciones entre los actores durante el desarrollo de la planeacion, aplicacion y resultados de la
evaluacion del desempefio docente para la permanencia, son las bases para la formulacion del
programa de mediano plazo para la Evaluacion del Servicio Profesional Docente (2015-2017),
publicadas por el INEE en 2014. Este documento indicaba que la evaluacion del desempefio
docente tendria un enfoque formativo (INEE, 2014 d). Un modelo de este tipo, como vimos en
el capitulo 111, se caracteriza primordialmente por tener relaciones participativas, horizontales,
en las que la evaluacion se lleva a cabo de forma interactiva, democrética e informada desde su
planeacion hasta la publicacion y el uso de sus resultados, cuyo objetivo principal es la mejora
profesional, integrando a los docentes en su propio proceso de perfeccionamiento: “Para cubrir
el caracter formativo de la evaluacion del desempefio docente es necesario entregar a los
profesores informacién que les ayude a fortalecer sus practicas y, por tanto, les permita lograr
un mayor avance en el aprendizaje de sus estudiantes” (INEE, 2014 d:7). No obstante,
recordemos que la sola realimentacion no es sinénimo de evaluacion formativa.

Ademas la idea original, como se plantea en el articulo 9 de los “Lineamientos para llevar a
cabo la evaluacion del desempefio de quienes realizan funciones de docencia, direccion y
supervision en educacion basica y media superior” (INEE, 2015c), consistia en considerar
diferentes elementos de la practica profesional para la evaluacion del desempefio docente,
atendiendo los diversos contextos socioculturales, los conocimientos disciplinares, curriculares
y didacticos y recabando informacién importante acerca de las “necesidades formativas
asociadas a su desempeiio” (p.114). El postulado anterior, que tampoco da como resultado
automatico un modelo formativo, nos lleva a pensar que aungue se retoman caracteristicas de la
corriente formativa de la evaluacidn, éstas no se analizan ni se llevan a los planteamientos de
Servicio Profesional Docente con la profundidad adecuada, por lo que corren el riesgo de sélo
mantenerse en el discurso. Por otro lado, cabe hacerse algunas preguntas: ;como se pensaba
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atender la practica en el marco de una diversidad contextual tan extensa?, ¢ por qué se habla de
contextos sociales y culturales, omitiendo el aspecto econémico que podria ser un obstaculo a
la hora de llevar a cabo una evaluacion a gran escala y que ademas tiene gran impacto en el
desarrollo de la labor docente?

Una falla evidente fue el incumplimiento en la interaccién de los actores, a pesar de que el
“Programa anual 2014 de los procesos de evaluacion...” (INEE:2014b)sefialaba en su punto 4.1
que la coordinacién con autoridades educativas debia favorecer una comunicacion clara, fluida
y oportuna, de tal manera que los distintos niveles de autoridad aportaran, desde sus respectivos
ambitos de competencia e intervencion, su vision y experiencia en el disefio, ejecucion,
seguimiento y evaluacién de las propuestas de trabajo que se emitan sobre los procesos de
evaluacion del SPD (SEP/AEL, 2014:17). Esto no sucedi6 asi, como se aprecia en el documento
“Sistematizacion de inconformidades, dudas e inquictudes de los docentes sobre las
Evaluaciones del Servicio Profesional Docente 2015-2016” (INEE, 2016 a)” pues no fueron
esclarecidos los canales para presentar inconformidades, dudas e inquietudes:

[...] los docentes han generado escritos diversos recibidos de manera directa en la Direccion
General de Lineamientos para las Evaluaciones del Instituto [...] Los escritos se reciben a
través de entrevistas con el docente, por oficialia de partes, por correo electronico a los
diversos servidores publicos del INEE o mediante el buzén institucional, por medio de la
Contraloria Interna en el INEE, el contacto 01800INEE y, ultimamente, la Comision
Nacional de los Derechos Humanos, que ha remitido casos relacionados con docentes en el
marco del Servicio Profesional Docente (SPD), con base en la facultad de supervision que
tiene asignada el INEE (p.3).

Es curioso que hayan sido los propios docentes quienes enviaran directamente las
inconformidades, dado que no era tan sabido que debieran dirigirse a la DGLPET para expresar
sus quejas. En total fueron 495 escritos, es decir, 495 inconformidades que lograron recuperarse
de Veracruz, Yucatan, Edo. de México, Sonora, Cd. de México, Chiapas. Los asuntos abordados
en los escritos enviados versaron sobre el proceso de evaluaciéon, “al considerar que la mismay
la LGSPD, vulneran derechos humanos y laborales y, en lo particular, sobre el procedimiento
de notificacién (por ejemplo, no respeto de los tres meses previos y forma de realizarla) y los
resultados de la evaluacion tanto en su calificacion global, como en alguna de sus etapas” (p.8).

Respecto de la estructura que se conformé desde la SEP para el SPD, consideramos que el
cambio solo ocurrié en la superficie o, haciendo una analogia, se acomodaron los muebles pero
no se fortalecio la casa y mucho menos los cimientos.

Por otro lado, desde nuestra perspectiva, la figura del INEE no aseguraba nada. Parecia mas
bien un escudo. Entonces la pregunta es, ¢a quién cubria ese escudo? Probablemente a quien
tomaba las decisiones, es decir a la Comision Nacional del Servicio Profesional Docente, 6rgano
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descentralizado de la Secretaria de Educacion Publica. Si fue la CNSPD la que determiné los
aspectos clave de la evaluacion del desempefio docente, entonces no fueron los tedricos o los
expertos sino el Estado el que decidio al final. La Coordinacion, ademas, recibia instrucciones
del secretario de la SEP, como se puede confirmar en el articulo XI1 del Decreto por el que se
crea la Coordinacién Nacional del Servicio Profesional Docente como 6rgano administrativo
desconcentrado de la Secretaria de Educacion Publica (Gobierno Federal, 14 de noviembre del
2013), en donde se habla de las obligaciones de esta Coordinacion: “Las demas que las
disposiciones legales o administrativas le confieran y las que le encomiende el Secretario de
Educacion Puablica.” (p.4)

d) Nivel de participacion antes, durante y después de la evaluacion

Sobre la participacion de los diferentes actores en este tipo de reformas educativas que incluyen
propuestas de evaluacion del gremio docente a gran escala, resulta muy oportuno citar lo que
sefiala Ramirez (2013):

La experiencia nacional y la de otros paises indican que las posibilidades de que una reforma

logre sus finalidades dependen, ademaés de otros factores, del involucramiento efectivo de los
protagonistas en la elaboracion de criterios y en la definicion y ejecucion de acciones. En
consecuencia, es indispensable promover la participacién de los protagonistas —personal
docente, directivo y autoridades de los estados— en la elaboracién de la legislacién re-
glamentaria y demas acciones derivadas de la reforma, especialmente en los temas siguientes:
definicion de conocimientos y capacidades idoneas para la accién docente y directiva;
definicion de contenidos, medios y periodicidad de la evaluacion del desempefio del personal
docente y directivo; marco de referencia; contenidos e instrumentos de la evaluacién del
aprendizaje, y definicion del Servicio Profesional Docente

El “Programa anual 2014 de los procesos de evaluacion...” (INEE:2014b) sefialaba la
necesidad de “construir un sistema complementario de relaciones horizontales por los que pase
un amplio espectro de consultas, didlogos y diversas tareas de reflexion conjunta y trabajo
colaborativo” (p.18).

Como sefiala el Decreto por el que se aprueba el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018
(13 de diciembre del 2013), la obligacion de disefar evaluaciones “justas, objetivas,
transparentes y diferenciadas para medir el desempefio profesional” y de que la creacion del
Servicio Profesional Docente se hiciera de la mano de los maestros, era de las autoridades
educativas y del INEE. Y aqui cabria destacar la palabra obligacion. Esto quiere decir que un
disefio injusto, parcial, opaco e idéntico para medir el desempefio profesional, hubiera implicado
una contradiccion al PSE.
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Sobre esta contextualizacidon, es importante sefialar que consistié en la aplicacién de un tercer
examen que solo era para el ingreso. En el caso del DD fue mediante un informe. ;Hasta donde
permitid este informe llevar a cabo una contextualizacion?

Por otro lado, cabe sefialar que la regularizacion no es equivalente a la mejora. Regular viene
de regir, controlar. Significa, de acuerdo con la Real Academia de la Lengua “Legalizar, adecuar
a derecho una situacion de hecho o irregular” (RAE, 2016). En tanto que la mejora es
“Adelantar, acrecentar algo, haciéndolo pasar a un estado mejor” (RAE, 2016). Lo anterior es
importante porque con la corriente iberoamericana, como vimos en el capitulo anterior, se
avanzo de “mejora” a “perfeccionamiento”. De este modo, se regulariza aquello que esta fuera
de orden, algo irregular, se mejora aquello que no es del todo bueno y se perfecciona aquello
que ya esta bien y puede transformarse en algo cada vez méas bueno.

En el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 (PSE 2013-2018) que las evaluaciones
que llevaran a cabo el INEE y las AE serian: “compartidas y analizadas en conjunto para
implementar las acciones de mejora que se estimen pertinentes” (p.38), es decir que ambas
instancias colaborarian para definir rutas de mejora, sin embargo, no se contemplaba la
participacion de los docentes en el analisis y construccion de los planes a seguir a partir de la
informacion obtenida. Su participacion, por otro lado, quedd claramente estipulado en el
“Programa anual 2014 de los procesos de evaluacién del servicio profesional docente” (INEE,
2014b) , en donde su quinto principio (sobre participacion) expone que: “En la medida en que
se logren consensos sociales y entre los sujetos evaluados respecto de lo que debe ser evaluado,
de como debe ser evaluado, y de qué debe hacerse con los resultados de la evaluacion, en esa
medida se ira logrando que la evaluacion sea no solamente aceptada, sino vista como una
oportunidad efectiva para crecer y mejorar” (p.9)

En el mismo programa se detallaba que la EDD seria participativa para que se realimentara
frente a las condiciones locales y para que las decisiones tomadas fueran fundamentadas en la
realidad de los distintos entornos. No obstante, nuevamente esto se complicd por la premura en
la toma de decisiones e implementacion, ya que en las “Bases para la formulacion...” (INEE,
2014d) se afirmaba que la participacion residié en una consulta hecha a los docentes:

El INEE desarrollé una encuesta en linea a profesores de educacion basica y media superior
sobre la evaluacion del desempefio docente en la que se incluyeron tres aspectos
fundamentales: “qué evaluar”, “como evaluar” y “factores del contexto que contribuyen para
alcanzar un desempefio docente profesional eficaz”, cuyos resultados permitiran enriquecer
y precisar los instrumentos y herramientas de evaluacion que seran utilizados en los procesos

de evaluacion del desempefio del servicio profesional docente (INEE, 2014 d: 8).

A partir de esto cabe reflexionar si una encuesta en linea es suficiente para contextualizar una
prueba de alto impacto.
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En resumen, respecto a la dimension social dentro de la evaluacion del desempefio docente
para la permanencia, sefialamos que los documentos oficiales emitidos por las entidades del
Estado Mexicano implicadas, asi como otros escritos publicados desde el INEE, daban algunos
indicios acerca de la relacion que deberia establecerse entre los actores implicados. Sin embargo,
nunca se sefiald con suficiente profundidad, por lo que hubo un empalme de funciones que
complico la sana interaccion.

Por otro lado, la relacion jerarquica tampoco fue completamente clara. Lo anterior, sumado
al ambiente sociopolitico en el que se gest6 la Reforma Educativa, provocé que las relaciones
se tornaran conflictivas, trayendo consigo una mayor dificultad a la hora de su implementacion
Yy, por supuesto, un grave choque entre entidades magisteriales y estatales. Al respecto Fuentes
(2013:17) advertia a inicios del 2013 que: “Todo ese proceso se desenvolvera en un escenario
politico sumamente complejo y conflictivo, con actores cuyas motivaciones, en muchos casos,
van mas alla de los asuntos incluidos expresamente en las reformas” (Fuentes, 2013: 17).

Cabe hacer mencion también de la poca participacion que tuvieron los “actores inmediatos
del proceso de ensefianza” (Carrion, citado en Pérez y Valdés, 2014) en la definicion e
implementacién de la evaluacion del desempefio docente, en especial el de la permanencia, lo
que implicitamente les otorga un papel de subordinados con respecto a las autoridades
educativas locales y federales, asi como una posicion de objetos, mas que de sujetos.

Ademas, el magisterio se vio enfrentado a la sociedad debido a una dura campafia en medios
de comunicacién y diferentes publicaciones. En ellas se etiquetaba al magisterio como
ineficiente y agresivo; también se buscé el desprestigio de las instituciones formadoras de
docentes con informacion parcial y tendenciosa. Ejemplo de ello es la siguiente nota: “De
acuerdo con el estudio "Los Docentes en México™ presentado por el INEE, los profesores en el
pais no cuentan con la preparacion necesaria para dar clases y quienes egresan de las normales
y han participado en los Concursos de Oposicidn no cuentan con la puntuacion necesaria para
tener una plaza.” (Informador.com.mx, 2015).

A medida que se acercaba la evaluacion del desempefio docente llevada a cabo en noviembre,
las relaciones entre el magisterio en general y las instituciones gubernamentales, se iba haciendo
mas critica debido quiza, entre otros factores, a los discursos contradictorios que se mantuvieron
antes, durante y después de la evaluacion para la permanencia.

IVV.1.2 Dimension politica de la evaluacion del desempefio docente para la
permanencia en el marco de la LGSPD

[...] para conseguir el triunfo no se debe nunca mostrar a la masa dos o mds adversarios,
por consideraciones puramente psicoldgicas, pues eso conduciria al debilitamiento de la
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fuerza combativa [...] El arte de todos los grandes conductores de pueblos, en todas las
épocas, consiste, en primer lugar, en no dispersar la atencion de un pueblo y si en
concentrarla contra un Unico adversario. Cuanto mas concentrada esté la voluntad
combativa de un pueblo, tanto mayor sera la atraccion magnética de un Movimiento y mas
formidable el impetu del golpe [...] de ahi que sea necesario que una mayoria de adversarios
sea siempre considerada en bloque, de manera que la masa de los propios adeptos estime
que la lucha se dirige contra un enemigo unico. Esto fortalece la fe en la propia causa y
aumenta la indignacién contra el enemigo

Hitler, 1925: 73y 74

Retomando los componentes de una dimension politica de la evaluacion del desempefio docente
(repercusiones para la sociedad, instituciones e individuos; disefio de politicas; distincion de
funciones criticas [mejora y control]; coherencia con los fines de los planes nacionales de
educacion; audiencia a la que se dirige la evaluacion; estrategias de comunicacion y valoracién
de sus impactos; particularidades de los contextos; y filosofia institucional) caracterizaremos la
politica dentro de la evaluacion para la permanencia del 2015 en el marco del Servicio
Profesional Docente. Esta dimensidn politica de la propuesta de evaluacion del desempefio
docente desarrollada a partir del Servicio Profesional Docente en el 2015, se ha podido rastrear
en documentos oficiales desde el Pacto por México (Gobierno Federal et al, 2012) que, como
hemos venido viendo, en su compromiso doce aborda la creacién del Servicio Profesional
Docente:

Se establecera un sistema de concursos con base en méritos profesionales y laborales para
ocupar las plazas de maestros nuevas o las que queden libres. Se construiran reglas para
obtener una plaza definitiva, se promovera que el progreso econémico de los maestros sea
consecuente con su evaluacion y desempefio [...] (p.5).

Esta dimension se desprende de una serie de politicas nacionales, generadas a partir de
lineamientos internacionales. Como afirman Pérez y Valdés (2014: 210), organismos como el
Banco Mundial (BM) y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE) vienen insistiendo desde hace mas de una década en la urgencia de enfrentar los
problemas de los sistemas de educacion:

A partir de la recuperacion de visiones vinculadas estrechamente con la teoria del capital
humano. Desde esa perspectiva, la educacion es el elemento que habilita la incorporacion de
mano de obra calificada, lo cual se traduce en mayor posibilidad de idear o perfeccionar las
formas de produccidn a diferentes escalas. La ecuacion queda entonces resumida en el ideal
neoclasico: a mayor nivel de educacion, mayor eficiencia en todos los factores de la
produccién.

Esto se evidencia cuando, como afirma Silas-Casillas (2014), se considera la enorme
coincidencia entre la Reforma Educativa y sus leyes secundarias con las recomendaciones de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) a través del “Acuerdo
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de cooperacion México—-OCDE para mejorar la calidad de la educacién de las escuelas
mexicanas” y de la asociacion Mexicanos Primero con “Ahora es cuando. Metas 2012—-2024":
“La afinidad de las leyes secundarias con estos documentos ha generado suspicacias acerca del
nivel de independencia que tienen las autoridades educativas mexicanas para determinar sus
politicas publicas” (Silas-Casillas, 2014:10).

Lo antes mencionado implica también que, para enfrentar las realidades actuales y dar un
nuevo rumbo al desarrollo, se han puesto en marcha concepciones enfocadas a la calidad
educativa que buscan homogeneizar las politicas, practicas y formas de concebir la educacion
en distintas latitudes del planeta. A esto se suma la evaluacion como mecanismo de regulacion
(y control) dispuesto a cambiar los contenidos y la organizacion formal de la ensefianza, con un
objetivo de rendicion de cuentas respecto a los alcances y los obstaculos de los sistemas
educativos (Pérez y Valdés, 2014).

Partiendo de lo anterior, desde la publicacién del Pacto por México (Gobierno Federal et al,
2012) se comenzaron a desatar una serie de inconformidades por las reformas que planteaba. Y
quiza la que en principio causé mayor revuelo fue la referente a la Reforma Educativa, que
parecia dirigirse a afectar laboralmente al gremio magisterial. Su anuncio fue seguido por una
cadena de manifestaciones sociales y gremiales y por un enfrentamiento entre, por un lado,
instancias magisteriales, organizaciones civiles, académicos y especialistas en el tema educativo
y, por otro, el Estado Mexicano que estrenaba (a la entrada de Enrique Pefia Nieto como
presidente de la Republica) a Emilio Chuayffet (2015) como Secretario de Educacion Puablica.
Y es que en el fondo el cambio que se proponia estaba relacionado con la permanencia de los
docentes, pues el compromiso ocho del Pacto sefiala: “Se impulsard una reforma legal y
administrativa en materia educativa con tres objetivos iniciales y complementarios entre si” (4).

¢A qué se referia el Pacto por México con los términos “legal y administrativa”? Sin duda a
que pasarian por el Poder Legislativo y, probablemente, comportarian movimientos importantes
en la administracion educativa. Sin embargo, no se mencionaban las caracteristicas de una
reforma propiamente educativa, ya que en ese primer momento no se hablé de temas
pedag6gicos como planes de estudio, formacion de docentes o innovaciones didacticas.
Tampoco para 2015 se planteaban cuestiones pedagogicas, es decir que la reforma carecia “de
un proyecto educativo que la guie y le dé sustento. Se reduce a un conjunto de modificaciones
legales para la administracion del sistema escolar. Se limita a regular las condiciones laborales
del magisterio a través de procedimientos de evaluacion que, lejos de contribuir a la mejora
docente, conforman un apartado abigarrado de control y vigilancia” (Gilly y Ordorika, 2015)

El Decreto de expedicion de la Ley del INEE (Gobierno Federal, 11 de agosto de 2013),
define al Servicio Profesional Docente como el “conjunto de actividades y mecanismos para el
ingreso, la promocidn, el reconocimiento y la permanencia en el servicio publico educativo que
imparta el Estado y el impulso a la formacion continua, con la finalidad de garantizar la
idoneidad de los conocimientos y capacidades del personal con funciones de docencia, de
direccion y de supervision en la educacion béasica” (p.5). Empero, la integracion del progreso
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econdmico con base en la evaluacién no era algo recién inventado, pues al menos en teoria esto
se venia practicando con el programa de Carrera Magisterial. Asi, desde antes del 2013 el Estado
mexicano manejaba todos los mecanismos que proponia la Reforma, excepto la novedosa
permanencia.

También fue en este documento (Ley del INEE), en el marco de la Reforma Educativa, se
definié por primera vez el término “calidad” desde el Estado mexicano. Y es que fue este
término, en el que se insistia desde el inicio, el que justificaba la evaluacion para la permanencia.
Lo anterior significa que hasta antes de agosto del 2013 la reforma estaba cimentada en un
“ente” poco definido incluso para sus propios impulsores. Con la publicacion de la Ley quedo
relativamente claro que la calidad de la educacién era una “cualidad” integradora de las
dimensiones de “relevancia, pertinencia, equidad, eficiencia, eficacia, impacto y suficiencia”
(Gobierno Federal, 11 de agosto de 2013:1). Mas pese a contar con esa definicion, ninguno de
estos términos parece realizable sélo con la actuacién o la idoneidad de los conocimientos del
docente.

a) Disefio de politicas

En otro orden de ideas, respecto al disefio de politicas, la Ley del INEE sefiala en su articulo 17
que: “[...] los proyectos y acciones que se realicen en materia de evaluacion se llevaran a cabo
conforme a una politica nacional de evaluacion de la educacién [PNEE], de manera que sean
pertinentes a las necesidades de mejoramiento de los servicios educativos [...] (p.3).”

Los enunciados anteriores pueden tener distintas interpretaciones. Pero la mas inmediata es
que los disefios de evaluacion planteados y llevados a cabo, debian apegarse a una politica
nacional de evaluacion que velara porque fueran oportunos y utiles. Al respecto cabe
preguntarse cOmo pueden ser pertinentes a las necesidades de mejora las acciones evaluativas,
si se supone que es la evaluacion la que debera definir tales necesidades. En este sentido,
consideramos que el proceso debia haber sido distinto y, mas que buscar que la evaluacion
satisficiera las necesidades de mejoramiento del servicio, sirviera como herramienta de analisis
para hallar las carencias y debilidades a atender. Con este enfoque serian las acciones derivadas
de este diagndstico las Unicas que resultarian pertinentes para mejorar la calidad de la educacion.

En todo caso, suponiendo que la Ley del INEE se refiriera a que la evaluacion debia servir
para la mejora a través de las acciones desarrolladas a partir de sus resultados y del seguimiento
de los planes trazados, una valoracion adecuada a las necesidades de mejora tendria que
responder a todo un proceso que comprenderia monitoreo posterior, investigacion para
determinar el origen de las necesidades (como la relevancia, pertinencia, equidad, eficiencia,
eficacia, impacto y suficiencia) de los servicios del Sistema Educativo Nacional. No obstante,
esta Ley pareciera partir de la presuposicién de unas causas que no termina de precisar con
claridad. Proyectos y acciones de evaluacion apegados a una politica encaminada a vigilar que
sean “pertinentes a las necesidades de mejoramiento”. Esto, aunque pertenezca mas a la
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dimension de fines y usos, tiene su peso en la delineacion de politicas de evaluacion del
desempefio docente.

¢Qué es, entonces, la Politica Nacional de Evaluacion Educativa (PNEE) encargada al
Instituto? De acuerdo con el INEE es “la direccién que asumen todos los actores del Sistema
Educativo Nacional (SEN) en materia de evaluacion [...] Es el instrumento que guia la accién
publica de evaluacion del INEE, de la autoridad educativa federal (AF) y de las estatales (AE).”
(Gonzalez, 2016). Y los elementos constitutivos de la Politica Nacional de Evaluacion
Educativa son, de acuerdo con lo que establece la Ley del INEE en el articulo diecisiete:

— Objetos, métodos, pardmetros, instrumentos y procedimientos de evaluacion;
— Directrices derivadas de los resultados de los procesos evaluativos;

— Indicadores cuantitativos y cualitativos;

— Alcances y consecuencias de la evaluacion;

— Mecanismos de difusion de los resultados de la misma;

— Distincion entre evaluacidn de personas, instituciones y del SEN;

— Acciones para establecer una cultura de la evaluacion educativa, y

— Demas elementos que establezca el INEE.

La Ley, sin embargo, resulta poco clara a la hora de establecer de qué modo servira la
evaluacion para superar las necesidades de mejora. Por su parte, la politica que debia orientar la
evaluacion educativa qued6 definida hasta la 112 Sesion Ordinaria el 26 de noviembre de 2015,
dos afios después de la publicacion de la Ley de al INEE, mediante la aprobacién de su
documento rector. En éste se sefiala que “[...] la primera tarea al constituir el Sistema Nacional
de Evaluacion Educativa (SNEE), fue disefiar un marco que permitiera definir sus actividades y
estrategias: el Documento rector de la PNEE”. En su construccidn participaron los integrantes
del SNEE: el INEE, la Autoridad Educativa Federal (AEF) y las Autoridades Educativas
Locales (AEL).

Este documento asienta que la Politica Nacional de Evaluacién Educativa (PNEE) esta
sustentada en siete ejes con metas especificas para el 2020, cinco horizontales:

— Desarrollo de evaluaciones de los componentes, procesos y resultados del Sistema
Educativo Nacional

— Regulacion de los procesos de evaluacién

— Desarrollo de sistemas de informacion e indicadores clave de calidad y equidad
educativa

— Difusion y uso de los resultados de la evaluacion
— Emision y ejecucion de directrices para la mejora educativa

30 Aprobado por la Junta de Gobierno mediante Acuerdo SOJG/11-15/12
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Y dos ejes transversales:

— Coordinacion institucional entre el INEE y las AE
— Fortalecimiento de capacidades institucionales

La pregunta obligada es, ¢por qué las evaluaciones efectuadas por el INEE, las AE vy las
AEL fueron previas a tener definido y aprobado el documento rector de la politica educativa en
evaluacion, si era esta Ultima la que debia marcar los principios en que se basaria todo el proceso.
Lo anterior ilustra lo publicado en un articulo de 2013: este proceso desde el principio puso “la
carreta delante de los bueyes.” (Hernandez, 2013).

En el documento rector de la PNEE, el INEE aseguraba haber “[...] desarrollado diversos
esfuerzos cuyo proposito es sentar las bases para la construccién de la Politica, de tal manera
que este documento sea un punto de partida para la definicion de las estrategias que habran de
orientar, por un lado, la ejecucion e instrumentacion de la PNEE, y por otro, la coordinacion, el
desarrollo y el funcionamiento del SNEE”. Lo que confirma que no habia una base para ejecutar
la politica educativa y tampoco que definiera como funcionaria en SNEE. A pesar de eso, en
febrero del 2016 se anunciaba en medios masivos de comunicacion que el 14.1%, 14,545
profesores habian obtenido una calificacion insuficiente®!.

La introduccion del documento rector sefiala:

El enorme desafio es imaginar a la escuela no al final, sino al principio del sistema
educativo. Se trata de que la evaluacion y sus resultados lleguen a los actores que toman
decisiones todos los dias en el aula y en la escuela. Probablemente nuestra llegada tarde un
poco, pero ya hemos empezado a trabajar (p.9)

En efecto, la llegada fue tardia y resultd mas desafortunado aunque la politica rectora
quedara definida en noviembre del 2015, junto con la primera evaluacion del desempefio
docente para la permanencia y, todavia mas, que se haya publicado hasta junio del 2016, dado
que lo anterior resto credibilidad al proceso politico. Al no hacerse publico el documento rector
de la PNEE, no hubo espacio para que la sociedad civil hiciera algin reclamo respecto del
cumplimiento de los 5 principios que la Politica incorporé y que, en teoria, eran los que
orientaban la tarea del Instituto:

— Que la evaluacion fuera para mejorar la calidad educativa

— Que fuera equitativa

— Que tomara en consideracién los contextos en que se desarrollan los procesos educativos

— Que fuera justa y se basara en el respeto de los derechos de las personas

— Que reconociera, valorara y atendiera la diversidad

— Y que promoviera la participacion y el desarrollo de procesos de dialogo continuo con
los sujetos evaluados y otros actores relevantes.

3L Cfrt. https://expansion.mx/economia/2016/02/29/515-de-los-maestros-con-una-pobre-evaluacion-docente
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b) Distincién de funciones criticas (mejoray control)

En la distincion de funciones criticas (mejora o control®?), el Capitulo V11l del Decreto por el
que se expide la LGSPD del 11 de septiembre del 2013, se aborda lo relacionado con la
permanencia en el servicio que se decidird mediante una evaluacion obligatoria de desempefio.
En términos generales, la evaluacion a la que se referia la LGSPD (Gobierno Federal, 2013)
tenia caracteristicas sumativas, pues establecia juicios de valor y comparacion, lo que mas que
funcién de mejora corresponderia a una de rendicion de cuentas.

En el documento “Perfil, pardmetros e indicadores para docentes y técnicos docentes...”
(CNSPD, 2015 a) aparecen las funciones criticas que se tenian propuestas:

Mejorar, en un marco de inclusion y diversidad, la calidad de la educacion y el cumplimiento
de sus fines para el desarrollo integral de los educandos y el progreso del pais [...] Asegurar,
con base en la evaluacion, la idoneidad de los conocimientos y las capacidades del personal
docente y del personal con funciones de direccion y de supervision (p.11)

Sin embargo, en las “Bases para la formulacion ...” (INEE, 2014d), se sefialaba que el
enfoque de la evaluacion del desempefio docente tendria un caracter formativo, cuando ya desde
antes se venia sefialando la dificultad de hacerlo de este modo y la ambiguedad del término:
“Ademas, el capitulo Il senala que la evaluacion va a ser “permanente” y de caracter “formativo”
y en el art. 16 que generara “las competencias para el buen ejercicio de la funcion evaluadora”
¢No deberia la ley prever como contribuird a que se trate de una evaluacion efectivamente
formativa?” (Maldonado, 2013).

Después de la publicacion del informe de la primera evaluacién el INEE aseguraba que el
proceso podia mejorar y los consejeros se declaraban “convencidos que debe darsele mayor
importancia a la evaluacion interna de las escuelas y al uso principalmente formativo de los
resultados de todas las evaluaciones”. Y expresaron su disposicion “a dialogar con los maestros
para que estén mas involucrados en el proceso de evaluacion” (Ledn, 10 de julio de 2016).

c) Coherencia con los fines del plan nacional de educacion y con el Sistema Educativo
Nacional.

Un elemento de la dimension politica es la coherencia entre los elementos de evaluacion de todo
el Sistema Educativo Nacional, y entre los fines de los planes nacionales de educacién y los de
la evaluacion del desempefio docente para la permanencia. Primero sefialemos que en 2015,
cuando se realizo la primera evaluacion, no se publicaba el modelo educativo para la educacién
béasica, presentado a nivel nacional hasta agosto del 2016 a pesar de que su elaboracién comenzé
dos afos antes:

32 Recordemos que en esta investigacion formativa es equivalente a mejora o perfeccionamiento, control es
equivalente a evaluacion sumativa.
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[...] este 2014, disefd un dispositivo para acercarse a los maestros, directores y supervisores:
los Foros para la Revision del Modelo Educativo. Estos foros buscaban legitimar la Reforma
Educativa ante los docentes y convencerlos de las bondades de los cambios, aunque se hayan
iniciado desde el poder. Los foros se dividieron para discutir la educacion basica, la
ensefianza media y la formacion de maestros. Fueron 18 regionales y tres nacionales.
Participaron mas de 25 mil docentes y directivos con mas de 15 mil ponencias. El dispositivo
se organizé con temas y lenguaje familiares al magisterio [...] (Silas-Casillas, 2014: 239)

Subrayemos que cuando se llevd a cabo la primera EDD los profesores no tenian claro bajo
qué modelo serian evaluados. Esto se conecta con la dimension teorica y filosofica, dado que
antes de establecer los parametros del ideal docente al que deben acercarse los profesores debe
definirse para qué fines y bajo qué paradigmas se esta educando.

También vemos que la CNSPD fue la encargada de representar a la SEP en todas las
atribuciones que le correspondieran a esta Ultima. En el decreto por el que se crea la
Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente como Organo administrativo
desconcentrado de la SEP, ademas de planear, programar, organizar coordinar, dirigir, controlar
y dar seguimiento a las actividades de la CNSPD, al Coordinador Nacional se le confiere la
responsabilidad de evaluar los procesos desarrollados; sin embargo en estas atribuciones no hay
coherencia en dos sentidos: primero, no se habla de una evaluacién para la mejora y, segundo,
si bien se realizd un diagnostico de los procesos de evaluacion bajo la coordinacién del INEE,
no hubo noticias publicas de algin proceso de evaluacion de la Coordinadora hacia su propio
trabajo y mucho menos de propuestas de mejora, como no sea la que provino, nuevamente, del
Instituto (vagamente) y que hasta finales del 2016 no se especificaba en las propuestas ni en las
rutas de mejora, mas alla de modificaciones en los instrumentos de evaluacion. Hasta diciembre
del 2016, en el portal de transparencia de la CNSPD, en los estudios y opiniones aparecia la
siguiente leyenda: “A la fecha, la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente no
cuenta con estudios u opiniones sobre el quehacer gubernamental financiados con recursos
publicos.”®®. En tanto que para el area de rendicion de cuentas el sitio enviaba un mensaje de
error en el que se sefialaba que la pagina solicitada no estaba en ese servidor, que habia cambiado
de direccion o no existia, lo mismo en el caso del micrositio del Comiteé de Informacion.

Una observacion adicional: este decreto no dispone que los resultados de la evaluacion de las
acciones de la CNSPD se hagan publicos, lo que representa una discordancia ética si se trata de
analizar el funcionamiento y resultados de todos los componentes del Sistema Educativo
Nacional.

En este mismo orden de ideas la Ley del INEE establece que sera este Instituto el que se
encargue de la evaluacion del Sistema Educativo Nacional (SEN):

33 Confrontar en la pagina http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/transparencia/estudios_y_opiniones/
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El Instituto tiene como tarea principal coordinar el Sistema Nacional de Evaluacion
Educativa, asi como evaluar la calidad, el desempefio y los resultados del Sistema Educativo
Nacional en lo que se refiere a la educacion béasica y media superior, tanto publica como
privada, en todas sus modalidades y servicios (p.5).

Sin embargo se sefiala, como veiamos antes, que el Sistema Educativo Nacional, esta
constituido en términos de lo dispuesto en el articulo 10 de la Ley General de Educacion por:

— Los educandos, educadores y los padres de familia

— Las autoridades educativas

— El Servicio Profesional Docente

— Los planes, programas, métodos y materiales educativos

— Las instituciones educativas del estado y de sus organismos descentralizados

— Las instituciones de los particulares con autorizacion o con reconocimiento de validez
oficial de estudios [...]

— Laevaluacioén educativa

— El Sistema de Informacion y Gestion Educativa

— La infraestructura educativa

En consecuencia, queda en el aire la evaluacion de la instancia que a fin de cuentas fue el
principal agente evaluador de los docentes en esta Reforma: la CNSPD.

Un documento importante que nos ofrece informacion sobre la dimension politica en la
evaluacion es el “Decreto por el que se aprueba el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018.
Este documento adolece de una clara incoherencia si consideramos el proceso y la politica que
se desarroll6 en la evaluacion del desempefio docente para la permanencia en el 2015. Este
Decreto sefiala lo siguiente:

[...] estamos lejos de lograr una educacion con calidad suficiente. En distintos momentos,
México ha invertido recursos importantes y ha desarrollado programas y acciones de gran
calado, pero aiin no se ha logrado el impacto que se esperaba en la calidad de la educacion.”
Y explica que esto se debe a que “en parte a la combinacién del rapido crecimiento
demografico del siglo pasado y de los muy bajos niveles de escolarizacion del principio de
esa centuria: los recursos terminaban por ser absorbidos por el esfuerzo de aumento de
cobertura y era insuficiente lo que el sistema educativo podia hacer para asegurar una
educacion de calidad [...] educativa. Las condiciones de pobreza que siguen afectando a una
parte significativa de la poblacién nacional también han dificultado la tarea educativa. (p.59)

Si lo anterior es cierto, ¢por qué la primera accion que se lleva a cabo dentro de la reforma
es, antes de atender estos aspectos, evaluar el desempefio de los docentes? Ademas se dice que
el curriculo de educacion basica ha estado sobrecargado y no ha sido pertinente, lo que ha traido
consigo que los docentes no hayan podido hacer contextualizaciones. De haber existido
coherencia ética y politica, los primeros trabajos de la Reforma Educativa habrian ido dirigidos
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a evaluar y mejorar las condiciones reales de trabajo de los profesores mexicanos de educacion
bésica.

Politicamente la afirmacion de que el curriculo debe ser revisado por carecer de pertinencia
Ileva a pensar que, por un lado, el discurso reconoce las deficiencias que ha generado el propio
Estado mexicano como actor responsable de la baja calidad educativa y, que por otro, el hecho
consistia en que, mediante una evaluacion de alto impacto a los docentes mexicanos, se
remediara la maltrecha calidad educativa. Asi, cuanto antes se eliminara y expusiera a los “malos
docentes”, mas pronta la mejora seria. Incluso antes de atender las causas que el Estado mismo
reconoce: un curriculum kilométrico, un contexto de pobreza y falta de herramientas y
condiciones dignas para la ensefianza.

El mismo documento reconoce también una seria deficiencia en la propia formacion docente:

En relacion con la formacion y actualizacion de maestros en servicio, a pesar de los esfuerzos
a la fecha realizados, es preciso reconocer que la oferta brindada no ha demostrado ser
pertinente a las necesidades de los profesores y directivos. No existe evidencia de su impacto
en la transformacion de las practicas de ensefianza. La formacion continua debe considerar
a la escuela como el espacio donde también aprenden los maestros, a través del dialogo entre
colegas y el trabajo colaborativo, estableciendo acompafiamiento académico que permita
fortalecer las competencias profesionales de los docentes. (p.61)

¢Por qué, entonces, teniendo este diagndstico no se actud en consecuencia?, seria la pregunta
propia del contexto politico.

d) Audiencia a la que se dirige la evaluacion

Este tema va de la mano con las estrategias de comunicacién, que acudieron a diferentes
discursos desde la via oficial y mediante vias no oficiales. Frente al gremio magisterial se
manejoé la idea de una evaluacién formativa; sin embargo, para otras audiencias, en especial para
la sociedad en general, se manejé la evaluacion del desempefio docente para la permanencia
como necesidad para defender el derecho de los nifios mexicanos a recibir una educacion de
calidad. Esto, no obstante que al reformar el articulo Tercero Constitucional para integrar el
término aun no se definia la “calidad”, ni los estandares para la evaluacion se construian a partir
de un modelo educativo establecido, ni habia un diagnostico de necesidades elaborado junto con
los docentes. La forma correcta de proceder, siguiendo a Nava y Rueda, seria:

Contar con un sistema de estandares docentes debatido, consensuado y reconocido
oficialmente. Los maestros deben tener claridad sobre lo que se espera de su préactica
docente; asimismo, los padres y madres de familia, los estudiantes y la sociedad en su con-
junto requieren saber lo que es “ser un buen docente” y lo que significa “buena ensefianza”.
Pero, ademas, resulta fundamental definir qué significan “buenas condiciones” para que los
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docentes puedan desempefiar con calidad sus practicas educativas. (Nava y Rueda, 2013:
48).

e) Estrategias de comunicacion y valoracion de sus impactos.

Otro de los componentes de esta dimension, como ya se dijo aqui, son las estrategias de
comunicacion y la valoracion de sus impactos. Al tratarse de un tema sumamente extenso que
requeriria de un estudio amplio y detallado exclusivamente dedicado a este punto, solo lo
abordaremos superficialmente. Para ello hemos seleccionado parte del material publicado
principalmente durante 2013 y 2015 a partir de declaraciones oficiales, las cuales se han
recuperado de la pagina del INEE de la seccion de “noticias” (pertenecientes al periodico
“Cronica”).

Cabe sefialar que la estrategia de comunicacion comenzo desde antes de publicarse el Pacto
por México:

[...] la decision de dictar el rumbo de la educaciéon por parte de los hombres mas ricos de
Meéxico se hizo explicita y publica desde el sexenio pasado. Para tal fin, produjeron cuatro
documentos, inventaron un indice educativo, crearon una pelicula, difunden campafias
mediaticas en contra del magisterio y penetran espacios de poder y de decision politica [...]
Entre 2008 y 2012 elaboraron cuatro documentos en los que describen el estado de la
educacion en México, la evaltan y la planean para el futuro. Esos documentos son: 1) Contra
la pared: ;estado de la educacion (2009) ; 2) Brechas: jestado de la educacion (2010) ; 3)
Metas: estado de la educacién (2011), y 4) Ahora es cuando. Metas 2012-2024 (2012). En
todo ese periodo, Silvia Schmelkes, titular del INEE, fue colaboradora de esa fundacion,
desempefiandose en su comité académico (Sanchez, 2013).

En el 2012 se estreno en Cinépolis la pelicula “De panzazo”, para la que contrataron a Juan
Carlos Rulfo como director y a Carlos Loret. Cabe mencionar que el director de esta empresa
participa en la fundacién. En este filme se mostraba a los docentes como incapaces, perezosos
e ignorantes, incluida la en aquel entonces coordinadora del Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacion (SNTE). Esto ocurrié a la par de la publicacion de “Ahora es cuando. Metas
2012-2024”, en el que planearon metas en el campo de la educacion para dos sexenios
siguientes. En este documento propusieron llevar a cabo acuerdos con anunciantes y medios
masivos de comunicacion para la valoracion social de la profesion docente. Por otro lado, el
director de Mexicanos Primero (David Calderén Martin del Campo®*), cre6 un indice de
Desempefio Educativo Incluyente (IDEI), que evalué a las 32 entidades del pais. Este indice
contaba con seis indicadores: eficacia, permanencia, profesionalizacion docente, supervision y
participacion en las escuelas. A cada uno de estos indicadores se le dio un puntaje de entre 0 y
10, en tanto que al resultado de los estudiantes en la prueba ENLACE se le otorgd hasta un
méaximo de 50 puntos (Sanchez, 2013).

34 Estudio Filosofia en la UNAM y Ciencias Sociales en Florencia.
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Asi se elaboraron diferentes tipos de mensajes, frecuentemente contrarios entre si. Entre los
primeros que encontramos estan los dirigidos a los profesores y a las organizaciones sindicales.
Como podemos observar, el PSE 2012-2018 afirma: “Los maestros tienen el lugar mas
importante en la educacion y son los profesionistas clave para la transformacion de México. La
ley les brinda ahora reglas claras y transparentes para que cuenten con nuevas oportunidades y
experiencias de crecimiento profesional, ademas de que protege y respeta sus derechos
laborales” (Gobierno Federal: 13 de diciembre 2013: 60). Frecuentemente los integrantes de la
junta directiva del INEE sefialaban pablicamente que la recién aprobada LGSPD tenia como
objetivo fundamental la profesionalizacion de los maestros, con lo que las evaluaciones a las
que serian sometidos para demostrar que eran capaces de seguir frente a grupo “so6lo seran
valoraciones para compararse con ellos mismos” (Higuera, 5 de septiembre de 2013).

En el Decreto por el que se aprueba el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 (13 de
diciembre del 2013), hay este sefialamiento sobre la difusién y uso de los resultados:

La informacidn de los resultados que se haga publica deberd incluir descripciones breves del
propdsito y las caracteristicas del instrumento, precisando lo que pretende medir, las
interpretaciones, conclusiones y decisiones que pueden basarse en sus resultados, asi como
cualquier informaciéon que ayude a evitar interpretaciones y usos inapropiados de los
resultados. (p.14)

Conforme iban pasando los meses, el discurso oficial se iba modificando. El 22 de mayo del
2013 Margarita Zorrilla, Consejera del INEE, justificaba la evaluacién, responsabilizando
directamente a los docentes de los resultados de los alumnos: “cuando un médico mata a un
paciente en el quirdéfano se va al bote (a la carcel), pero cuando los maestros le matamos el alma
a los alumnos no pasa absolutamente nada”. (Franco, 22 de mayo de 2013).

Cuatro meses mas tarde en el periédico La Cronica de circulacién nacional podia leerse que
la misma comparacion que hacia Margarita Zorrilla Fierro, era retomada por Eduardo Bakchoff,
también consejero del INEE: “mandar a un hijo a la escuela, es como mandarlo al doctor, uno
esperaria que los que atendieran fueran los mejores doctores, los mejores egresados de las
universidades, los que se pudieran convertir en los mejores directores de clinicas.” Y justificaba
la evaluacion del desempefio docente mencionando que era una légica similar a la de la calidad
médica para los hijos porque “de lo que se trata es de asegurar que los maestros que atiendan a
nuestros hijos, sean los mejores profesionales posibles, no veo que tenga como idea principal
correr a las personas, sino que brinda la oportunidad de mejorar, superar sus deficiencias y
profesionalizarse para ser mejores.” (Higuera, 5 de septiembre de 2013).

Con estas afirmaciones, Backhoff restaba importancia a la evaluacién del desempefio docente
y a las consecuencias que traeria para el gremio magisterial, asi como (tacitamente) a las
manifestaciones y a la efervescencia de movimientos de protesta de docentes en practicamente
toda la Republica Mexicana: “incluso podriamos pensar que esta reforma es una plataforma,
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para poder hacer una reforma educativa, porque no es una reforma pedagogica, no es una
reforma curricular, no es una reforma de la formacién inicial de docentes, que es lo duro de la
pedagogia [...] Las (reformas) verdaderamente importantes nos hacen falta”. (Higuera, 5 de
septiembre de 2013). Entonces, si las reformas “verdaderamente importantes” todavia no
existian, ¢por qué se comenzaba con las evaluaciones del SPD? Por otro lado, esa aseveracion
contradecia a la LGSPD, aun siendo la evaluacion del desempefio docente solo una plataforma
y no integrante medular de la Reforma Educativa.

Un ejemplo més es la declaracion de un tercer consejero del INEE, Gilberto Guevara Niebla,
en periddicos de circulacion nacional, en el sentido de que en la legislacion secundaria debia
quedar claro que el sindicato “no proteja a maestros que borrachos impartan clases o que acosen
sexualmente a las alumnas” (Franco, 22 de mayo de 2013). Este tipo de declaraciones
contribuian a desacreditar la figura de los docentes ante la sociedad.

Otra muestra del tipo de discurso anterior a la aplicacion de la primera evaluacion del
desempefio docente para la permanencia, fue la publicacion, el 30 de junio de junio del 2015,
de Luna Ramos, ministra de la Suprema Corte de Justicia de la Nacion, quien nego que el primer
asunto vinculado con la Reforma Educativa, la evaluacion a los profesores dentro del Servicio
Profesional Docente, violara algun derecho laboral de los “mas de 6000 juicios de amparo
promovidos por los docentes” y que la Reforma era una de las mas trascendentales para hacer
frente al rezago educativo, ademas de que todos los integrantes del pleno, ain con diferentes
Opticas, llegaban a la misma conclusion:

[...] lo verdaderamente relevante es que todas, bajo una sélida argumentacién juridica y firme
conviccion, convergen en una decision en la que se hace prevalecer, si bien regida por las
consideraciones de la mayoria, el régimen emanado de la reforma constitucional, esto es, la
plena vigencia del derecho humano a una educacion de calidad y el interés superior del nifio,
como el propio de la sociedad en general, que no pueden materializarse si los servicios de
educacion no se prestan por docentes plenamente capacitados [...] La reforma educativa es
una de las mas trascendentes que ha promovido la presente administracion; hacer frente al
rezago educativo gue ha frenado el desarrollo de México es hoy una exigencia impostergable.
(Luna, 2015).

El 23 de noviembre del 2015 el discurso de la evaluacion del desempefio docente como medio
para brindar calidad a la educacion era repetido por Ramiro Alvarez Retana (Coordinador del
Servicio Profesional Docente del 15 de noviembre del 2013 al 3 de octubre del 2016) quien, en
una entrevista posterior a la evaluacion del desempefio docente, aun después de reiterar la
amenaza de despidos de los profesores que no se habian presentado al examen, declaraba que
se debian seguir “ofreciendo las garantias de que participar en los procesos de evaluacion es el
camino para ofrecer una mejor educacion a los nifios y jovenes de la educacion basica y media
superior” (Sierra, 23 de noviembre de 2015).
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En el discurso y en las comunicaciones que mantuvieron las autoridades y en especial los
consejeros del INEE con medios de comunicacion y diversos actores sociales, entre ellos
representantes del gremio magisterial y reconocidos académicos, se proclamaba una evaluacion
enfocada en la mejora de la practica profesional. Sin embargo, cuando esto se llevé al ambito
legal, cuando pasé de ser un proyecto a ser una ley, el fin formativo se relegé a la evaluacion
interna de la que, ademas, solo se especifica que sera coordinada por el director de la institucion
escolar y que sera objeto de revisiones periddicas para verificar sus resultados, mismos que
estardn sujetos a compromisos verificables. De este modo se paso de un proyecto evaluativo que
buscaba apuntalar la practica docente y la vida escolar, a una forma mas de presion contra las
instituciones educativas. De este modo, los fines iniciales no parecieron tener coherencia con
los resultados y tampoco con los procedimientos sugeridos, pues por un lado se afirmaba que la
evaluacion era formativa (para el perfeccionamiento), pero por otro se responsabilizaba a las
instituciones escolares de su puesta en marcha y se les comprometia a tener logros verificables.
¢De qué tipo de compromisos verificables se trataba? Fue algo que no se aclaré inicialmente.
Todo indicaba que la escuela pasaba a ser, del centro de la educacion, el centro de las presiones.

A las declaraciones oficiales se sumaron los bombardeos mediéticos de los empresarios que
desde el inicio fueron los principales impulsores de la Reforma Educativa y en especial de la
evaluacion del desempefio docente. “Mexicanos primero” publicO declaraciones visiblemente
desacreditadoras al creciente movimiento de docentes que se manifestaban contra la Reforma
en toda la Republica mexicana. Incluso hubo una campafa por internet “Los nifios primero”,
dirigida a los docentes de Oaxaca, Guerrero y Michoacan, ademéas de una televisiva para
distinguir a los profesores del SNTE (poniéndolos como integros y trabajadores) de los de la
CNTE (dando de ellos una imagen de perezosos, rebeldes y corruptos) (Sanchez, 2013). De
hecho, otra de las estrategias de comunicacion fue exponer a estos profesores disidentes
difundiendo actos en los que la organizacion mencionada premiaba a “docentes ejemplares”:

Mientras hay un sector de los maestros en México que estan sefialados por sus constantes
protestas y paros laborales, hay una decena que este lunes fue galardonada por el Premio
ABC 2014, que otorga la organizacion Mexicanos Primero a destacados profesores por su
vocacién, desempefio y creatividad en su comunidad (Solera, 2014)

Otros comunicados de organizaciones similares se referian a los grandes problemas en las
ndminas magisteriales (es decir, de la Secretaria de Educacion Publica), en los que se omitia
mencionar que esos graves problemas venian de una secretaria de Estado, es decir, de las esferas
gubernamentales, y si indicaba serios problemas de corrupcion estos no eran responsabilidad
principal de los docentes sino de las autoridades:

[...] las anomalias en la ndémina del magisterio le cuestan al erario un desfalco de al
menos 51 mil millones de pesos anuales. Al presentar el estudio Censo Educativo [...], el
investigador Marco A. Fernandez destac6 que 26% de la ndémina magisterial, que
representa mas de 591 mil profesores, muestra alguna irregularidad [...] Segiin México
Evalua, los datos publicos indican que hay una serie de irregularidades en el pago de
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sueldos y ese costo equivale a 9.3 veces lo que destina la Federacion al Programa
Nacional de Becas, a 4.2 veces el presupuesto del Programa de Escuelas de Tiempo
Completo y 2.6 veces los recursos que recibe el IPN en este afio. Sobre ese analisis,
Mexicanos Primero, de Claudio X. Gonzélez, califico como “el robo del siglo” lo que
ocurre en los estados con la ndémina magisterial. [...] en una cifra “conservadora” el
desfalco que muestran las nébminas magisteriales estd por encima de los 51 mil millones
de pesos al afio [...] Claudio X Gonzalez, presidente de Mexicanos Primero, Sali6 a los
medios a decir que las anomalias “son indignantes, porque son cientos de miles de
personas que nos cuestan decenas de miles de millones de pesos cada afio. El robo del siglo
se comete cada afio en la ndmina magisterial (Hernandez, 2014).

Al poco tiempo de estas comunicaciones que habian ido preparando el terreno, se anunciaba
extensamente la aplicacion de la primera evaluacién del desempefio docente para la
permanencia en el marco del SPD:

El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) lanzard una camparia de
difusion en todo el pais para promover las ventajas de la evaluacion del desempefio docente,
la cual se aplicara por primera ocasion en septiembre a un tercio de los profesores frente a
grupo, directores y supervisores de educacion basica y media superior (Poy, 14 de febrero de
2015).

Lo cierto es que la tensién politica derivada de los errores tanto en la comunicacion como en
el propio proceso de evaluacion del desempefio docente para la permanencia, llegd a ser tan
fuerte que el primer concurso de ingreso al Servicio Profesional Docente no se aplicé ni en
Michoacan ni en Oaxaca, especialmente por las incoherencias que traia consigo el propio
discurso utilizado por las autoridades educativas federales y del propio INEE: “Se ha creado la
imagen de que los maestros estdn mal formados, pero resulta que quien formé a estos
profesionales fue el propio Estado a través de un plan de estudios nacional que se establece para
todas las normales, idéntico para las urbanas y rurales” (Diaz Barriga, 2015).

A finales del 2015, la Consejera Presidenta del INEE, Silvia Schmelkes del Valle declaraba:

Si bien por decreto de ley se mandata la organizacion y creacion del SNEE —al que es
consustancial el disefio, monitoreo y puesta en marcha de la PNEE—, el camino para su
construccién, fortalecimiento y consolidacion enfrenta muchos desafios: la definicion de
competencias y atribuciones entre las distintas autoridades; la coordinacion e integracion
entre los diferentes actores que lo conforman; la alineacion entre la politica de evaluacion y
las politicas educativas; asi como el fortalecimiento de las capacidades de los equipos de
evaluacion educativa en los estados, solo por mencionar algunos. (Schmelkes et al, 2015b:
5).
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Estas variaciones en la comunicacion continuaron hasta bien entrado el 2016. En el
“Diagnoéstico y acciones de mejora de los procesos de evaluacion del Desempefio Profesional
Docente” (INEE, 2016b) se puede leer que hubo problemas comunicacionales a nivel politico:

[...] se refieren en primer lugar a la gobernanza distribuida de su implementacion, y a
las necesidades de una coordinacion mas efectiva y eficiente de las instituciones
implicadas. Se detecta también un déficit de comunicacidn que toca a la justificacion de
la evaluacion ante la mirada docente, que dé razén de su necesidad, de sus conexiones
intimas con una carrera meritocratica, y de un nuevo contrato entre profesion docente y
sociedad mexicana. (p.14)

En un periddico de circulacion nacional, se anunciaba el 14 de junio de ese afio que “La
evaluacion al desempefio de los maestros se corregira debido a que causé malestares, fue injusta,
poco pertinente y descontextualizada, afirmé el secretario de Educacién Publica, Aurelio Nufio
[...] “con humildad” hay que hacer ajustes a los exdmenes que se elaboraron en la primera
evaluacion que se hizo en noviembre de 2015 (Hernandez, 2016).

A pesar de que no es necesario sefialar lo evidente, no podemos dejar de recalcar nuevamente
lo absurdo y contradictorio del discurso que se mantuvo tanto en los consejeros de la mesa
directiva del INEE, como de las autoridades educativas federales, donde en un inicio
defendieron la evaluacion para la permanencia sosteniendo un tono autoritario y acusatorio,
cambiandolo por uno “humilde” y exculpatorio a partir del 2016.

f) Particularidades de los contextos

Respecto a la consideracion de las particularidades de los contextos, en 2013 Silvia Schmelkes
declar6 que son tres los elementos de una evaluacion justa: no evaluar a los docente con un solo
instrumento como las pruebas estandarizadas, evaluar las condiciones en las que trabajan los
docentes y tomar en cuenta el contexto: “porque estamos en un pais sumamente diverso,
sumamente desigual y las condiciones de la demanda, es decir de los alumnos, son distintas”
(Botello, 2013). Asi mismo, el articulo 8 del Decreto por el que el 11 de agosto del 2013 se
expedia la Ley del INEE (Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013a), dice respecto de este
tema: “los contextos demografico, social y econdmico de los agentes del Sistema Educativo
Nacional, los recursos o insumos humanos, materiales y financieros destinados a éste y demas
condiciones que intervengan en el proceso de ensefianza-aprendizaje” (p.2). En las “Bases para
la formulacion...” (INEE, 2014d), se indica que la evaluacion del desempefio docente “implica
obtener informacion sobre las condiciones fisicas y materiales en las que se ejerce la docencia
y la manera en que se vincula con distintas variables contextuales, a saber: las condiciones
socioecondmicas, geograficas e institucionales”.

En el “Programa anual 2014 de los procesos de evaluacion...” (INEE:2014b) en lo referente
al contexto, se asienta que la evaluacion debe: “explicitamente evitar convertirse en un vector
de homogeneizacion educativa. La evaluacion debera tomar en cuenta las diferencias
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contextuales y culturales para orientar tanto lo que se evalla como, sobre todo, la manera como
se interpreta la evaluacion”. (p.9)

Probablemente con el fin de satisfacer la contextualizacion se convocO a autoridades
educativas de las entidades a una reunion que se llevo a cabo el 6 de febrero del 2014 (como
puede leerse en en el “Programa anual 2014...” ), ésta tuvo como propdsitos:

a) Realizar, desde la perspectiva de las entidades federativas y los organismos
descentralizados, una reflexion estratégica acerca de las acciones implicadas en los
procesos de evaluacion contemplados en la LGSPD.

b) Generar, de manera conjunta, propuestas que apoyen la definicion del programa anual
y de mediano plazo de los procesos de evaluacién contemplados en la LGSPD.

c) Establecer un dialogo a partir de los comentarios, observaciones o inquietudes de los
participantes.

Sin embargo, a pesar de todas las declaraciones oficiales, pareciéo que ademas del clima
politico y social del pais la premura en los tiempos de planeacién y desarrollo el proceso hizo
que se soslayara la diversidad de contextos, o que al menos no se le considerara suficientemente.
La iniciativa de ley (LGSPD) obliga, en el articulo 68, fraccion VI, a que durante el proceso de
evaluacion se considere “el contexto regional y sociocultural”. Ambos aspectos son muy
importantes, pero hace falta incluir “el contexto socioeconémico”. Ademas, 1a Ley no menciona
el tema de las condiciones de trabajo del docente ni las implicaciones de éstas en los procesos
de evaluacion, lo que es inaceptable en un pais con problemas de desigualdad econémica como
el mexicano (Maldonado, 2013).

Como sabemos, los docentes juegan un papel crucial en el aprendizaje de los alumnos, sin
embargo el aprendizaje depende de muchos mas factores contextuales que salen de las manos
de los profesores:

Existe un abanico muy amplio de condiciones en las que los docentes se desempefian. Como
ejemplo de esta variedad de contextos y condiciones, se reporta que respecto a los servicios
basicos, en las primarias mas de una quinta parte carece de agua, 7% carece de energia
eléctrica, 7% carece de bafios y 2% no tiene aulas. Mientras que el 72% de las primarias
generales dispone de los cuatro servicios basicos, la quinta parte de las escuelas indigenas y
16% de las comunitarias carece de ellos (INEE, 2012, citado en Nava y Rueda, 2013: 3).

Por altimo, en esta dimensién politica hemos encontrado incoherencias en el discurso, tales
como reconocer las carencias del SEN y, al mismo tiempo, responsabilizar a los docentes por
los resultados de los alumnos, pues:

Son numerosos y complejos los factores socioculturales que contribuyen a que haya mayor
0 menor probabilidad de alcanzar buenos resultados de aprendizaje. La propia normatividad
y las metas del sistema educativo también pueden ser factores que faciliten el logro de los
aprendizajes fundamentales o bien que propicien la dispersion de esfuerzos y recursos y
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contribuyan a que los resultados educativos sean mediocres en su conjunto, desiguales por
razones socioescolares o irrelevantes en su significado formativo (Fuentes, 2013: 20).

IV.1.3 Dimensidn ética de la evaluacion del desempefio docente para la permanencia
en el marco de la LGSPD

Dentro de la dimension ética, debemos considerar los impactos gremiales, profesionales e
individuales de la evaluacion, la valoracion de la inocuidad, honradez y coherencia entre los
fines de la evaluacion, procedimientos, métodos de obtencidn de datos y usos, los principios
legales, los derechos y valores sociales y las interacciones con los evaluados.

a) Consideracion de los impactos gremiales, profesionales e individuales de la
evaluacion

Oficialmente la evaluacién del desempefio docente tenia la finalidad de mejorar la préctica, asi
como darle calidad a la educacion, segln el documento “Perfil, parametros e indicadores para
docentes y técnicos docentes. Evaluacion del desempefio docente. Ciclo escolar 2015-2016”
(CNSPD, 2015%). Em él se afirma que la prioridad serd apoyar a los profesores para que
desarrollen sus fortalezas y superen sus debilidades. No obstante, en el desarrollo del proyecto
hubo una grave desconsideracion de los impactos reales. Al respecto, recordemos que una de
las reacciones de oposicion ante esta evaluacion para la permanencia fue la de grupos de
docentes catalogados como disidentes. Estos profesores se negaron a presentar la evaluacion
por considerarla una violacion a sus derechos laborales. Asi, sobre los impactos gremiales,
diferentes autoridades educativas a nivel federal declararon que aquellos docentes que no
presentaran la evaluacion serian despedidos. Silvia Schmelkes dijo que “[...] ante la negativa
del magisterio disidente a participar en el proceso de evaluacion al desempefio, la ley prevé
sanciones para quienes no se sumen y, dijo, esperamos que ésta se cumpla” (Poy, 14 de febrero
de 2015) y el 23 de noviembre de 2015, después de haberse llevado a cabo el primer proceso de
evaluacion del desempefio docente, Ramiro Alvarez Retana decia en una entrevista con Yuriria
Sierra para Grupo Imagen Multimedia: “ en el caso de los maestros que hayan decidido no
participar en la evaluacion, quedara sin efecto su nombramiento sin responsabilidad para la
autoridad educativa.” Como si se tratara de delincuentes o se desplegara una obra teatral de
buenos y malos, declard que “tanto la SEP como las autoridades educativas del pais estan muy
vinculados a los profesores, a efecto de que los maestros disidentes que han llegado a amedrentar
a quienes participan en los procesos de evaluacion denuncien estos hechos”. En el periddico
Excélsior del 16 de octubre del 2015 podia leerse que Aurelio Nufio, secretario de Educacion
Publica nombrado cuando se aplicé la primera evaluacion del desempefio docente, declaro que
“serian despedidos de manera inmediata 291 maestros”. Al respecto hubo diferentes reacciones
en contra de larigidez del modelo a aplicarse. Una de ellas fue la de Diaz Barriga, quien opinaba:
“Mal se encuentra un sistema educativo, una politica educativa y una vision social cuando
considera que un mérito de la autoridad educativa es despedir a un grupo de profesores porque
no se presentaron el dia que les correspondia realizar su evaluacion llamada de desempefio, que
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se realiza a través de subir evidencias a un sistema informatica, resolver un examen
estandarizado y/o realizar una planeacion frente a una computadora [...]” (Diaz- Barriga, A.,
2015)

Lo antes mencionado hace manifiesta una evaluacién de alto impacto, es decir, que conlleva
consecuencias importantes, graves para la vida profesional de los sujetos evaluados. Para el
2016 la falta de calidad y los crasos errores de la evaluacion 2015 para la permanencia ya eran
reconocidos por los propios consejeros del INEE, que continuamente se justificaban
publicamente. Sin embargo, quedd en el aire la pregunta sobre las causas:

Si las pifias y errores en la evaluacion del desempefio son de tal tamafio como describe
Guevara Niebla, ¢es justa entonces la clasificacion magisterial de destacados, buenos,
suficientes e insuficientes? ;son “trajes a la medida” los cursos ofertados por Aurelio Nufio
los cuales tienen como base las necesidades de los maestros evaluados? o ¢;es en verdad
apropiado llamar evaluacién al proceso realizado en 2015? [...] Y pensar que la propia
Consejera Presidente del INEE, Sylvia Schmelkes del Valle, declar6 validos y confiables los

resultados de la primera evaluacion del desempefio docente realizada en México” (Redaccion
Profelandia.com, 26 de julio de 2016)

Dado lo anterior parece atinado preguntar si son validas y justas las evaluaciones a las que
fueron sometidos los docentes de educacion basica en 2015.

Cabe revisar la clasificacion de inconformidades presentadas por los docentes, al menos las
mas importantes, después de tomar en cuenta el impacto mas grave relacionado con la
evaluacion del desempefio docente, es decir la posibilidad de dejar de estar frente a grupo o, de
ser despedido en caso de no presentar el examen. Para mas abundamiento: “El articulo octavo
transitorio es contundente a este respecto: El personal que no se sujete a los procesos de
evaluacion o no se incorpore a los programas de regularizacion sera separado del servicio
publico” (Maldonado, 2013). Clasificacion:

* Notificaciones fuera del plazo de ley o problemas con la plataforma, por parte de docentes
del Estado de Oaxaca. 494 incidentes, 32%

* Violacion a los derechos humanos de los docentes del Estado de Guerrero. 164 incidencias
reportadas, 10.62%

* Violacion a los derechos humanos de los docentes del Estado de Michoacan. 147
incidencias, 9.52%

* Inconformidad sobre el proceso de evaluacion del desempefio. Argumentando diversas
irregularidades y violacion a los derechos humanos de los docentes de la Ciudad de México.
45 incidencias, 2.91% (INEE: 2016,10).

Ademas, en la “Sistematizacion de inconformidades...” (INEE, 2016 a), andlisis realizado
por la OREALC-UNESCO vy el INEE, se sefialan también importantes errores como:
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— Los instrumentos de evaluacion que no cumplieron con el estandar buscado por el INEE
para dar confiablidad a la medicién

— Los evaluados no recibieron informacién y apoyo para presentar sus evaluaciones con
la preparacion adecuada

— Hubo condiciones contextuales previas a la aplicacion en las sedes que afectaban
negativamente la evaluacion

— Los plazos definidos por la autoridad para la puesta en marcha de la Evaluacion del
desempefio resultaron del todo insuficientes

— Hubo problemas operacionales debido a la complicada arquitectura institucional
responsable entre varias instituciones

El mismo documento hace referencia a las debilidades de la evaluacion que afectaron la
sustentabilidad. Y bien, ¢qué es la sustentabilidad? Etimoldgicamente significa apoyo, defensa,
sostén. De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Espafiola: “Que se puede defender
con razones” [...] “Sostener algo para que no se caiga” (DRAE, 2016)

Si el significado sustentable es que algo se puede defender, lo que afecta la sustentabilidad
es aquello que hace indefendible el objeto a defender, a apoyar, a sostener. Es decir, un factor
que afecta a aquello que hace sustentable al objeto. Si otro de los resultados muestra que los
instrumentos “no cumplieron con el estandar buscado por el INEE para dar confiablidad a la
medicion (p.13)”, esto significa que tales instrumentos no fueron lo suficientemente confiables
de acuerdo con la Oficina Regional de Educacion para America Latina y el Caribe (OREALC)
y la UNESCO (2016).

Evidentemente la evaluacion y su operacion no fueron claras a la hora de repartir
responsabilidades y tareas. Ante esto, ¢es justificable aplicar las consecuencias para los
sustentantes cuando las fallas se originaron en el propio disefio de la evaluacién?

c) Valoracion de inocuidad, honradez y coherencia entre los fines de la evaluacion,
procedimientos, métodos de obtencidn de datos y sus usos.

El mencionado estudio de la OREALC y la UNESCO (2016) que dio a conocer algunas de las
deficiencias en el proceso y aplicacion de la evaluacion para la permanencia del 2015, se
presentd en 2016, pero aun antes de llevarse a cabo la evaluacion del desempefio se tenia
conocimiento de que los procesos no serian “sustentables” y, por tanto, su aplicacion conllevaria
una injusticia:

Desde el punto de vista ético y profesional el INEE no puede justificar estas arbitrariedades
alegando que la tarea que le asigna la ley es enorme y los tiempos muy cortos. Nadie mas
que ellos estan en condiciones de elevar una solicitud al congreso para que se revise la ley
y se adecué a la realidad de la educacion mexicana y a las necesidades de evaluar el
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desempefio de unos profesionales que merecen un trato digno y la realizacion de un trabajo
profesional de evaluacion (Diaz Barriga, A., 2015).

Lo anterior parecia infringir la propia LGSPD que afirma que, en cuanto a regulacion de los
procesos de evaluacion:

Los instrumentos legales que dan fundamento a la evaluacion del SPD, asi como a la
intervencion del INEE en ésta, destacan principios generales que regulardn los procesos de
evaluacion: independencia, transparencia, pertinencia, diversidad, inclusion, legalidad,
certeza e imparcialidad. Adicionalmente, se incluyen los principios técnicos de validez,
confiablidad, pertinencia y objetividad. (p.21)

Inocuidad, honradez y coherencia resultaron disipados al otorgar validez y al haber ejecutado
las consecuencias de una evaluacién que no cumplié con los estandares establecidos, pues la
informacion con los sustentantes fue escasa, la aplicacion se realizd en entornos adversos, el
proceso se Vvio rebasado por los tiempos en todo momento y hubo fallas en la operatividad.

Ademas, sefialando los principios que la LGSPD (Gobierno Federal, 2013:21) suscribe, se
aclara (quiza ventajosamente) que todas estas facultades “son enunciativas y no limitativas”, es
decir que no hay nada legalmente vinculante de no cumplirse estos principios para los que
“debera priorizarse el dialogo y la retroalimentacion [sic]”. Pero hay mas, se garantiza que ese
didlogo llegara a los docentes “con la finalidad de que los criterios, procedimientos e
instrumentos que se estdn tomando como referentes para los distintos procesos de evaluacion
del SPD puedan ser analizados y mejorados con las aportaciones de los propios interesados”.
Sin embargo, esto no deja de ser “enunciativo”, dada la falta de comunicacion que el mismo
INEE reconoce en el documento “Sistematizacion de inconformidades, dudas e inquietudes de
los docentes sobre las Evaluaciones del Servicio Profesional Docente 2015-2016” (INEE, 2016).
En este sentido, sobre principios como la objetividad y la imparcialidad, los docentes expresaron
su desconocimiento acerca del mecanismo de eleccion de los evaluados. Esta falta de
transparencia lo es también de objetividad, ya que al final fueron las entidades las que eligieron
a los evaluados sin dar explicaciones publicas de como se habian elegido. En los documentos
oficiales hubo también poca claridad al respecto. En los “Lineamientos...” (INEE 7 de abril de
2015) se sefialaba que “para el ciclo escolar 2015-2016 la evaluacion se aplicara en dos grupos
designados por la Secretaria de comun acuerdo con el Instituto [...]” (p.113), sin embargo el 25
de enero del 2016 se publico el “Acuerdo por el que se modifican los parrafos primero, segundo
b., y deroga el parrafo tercero de los articulos 6 y 31 de los “Lineamientos...” en donde se suplia
el texto diciendo que: “En cada ciclo escolar serdn seleccionados grupos de personal con
funciones de Docencia, Direccion y Supervision para participar en la evaluacion de desempefio
correspondiente” (p.1).

Cabe anotar que los Lineamientos se publicaron ocho meses después de las Bases y sélo seis
meses antes de la primera evaluacion para la permanencia.
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No es extrafio que el proceso y la propia evaluacion fueran vistos por el magisterio en general
como algo injusto, turbio y peligroso. Prueba de lo anterior fueron las manifestaciones habidas
en toda la Republica mexicana, y asi lo constata el “Diagnéstico y acciones de mejora...” (INEE,
2016b):

Un aspecto que impacto en la logistica, la organizacion, el desarrollo e incluso el inicio de
las aplicaciones lo constituyeron las manifestaciones. Solo 2 de los 32 estados estuvieron
exentos de expresiones publicas de ese tipo: Baja California y Guanajuato. De las 30
entidades restantes, 12 presentaron manifestaciones con algun grado de violencia en alguna
sede: Chiapas, Chihuahua, Hidalgo, Jalisco, Morelos, Oaxaca, Sinaloa, Sonora, Tamaulipas,
Tlaxcala, Veracruz y Zacatecas. (P.9)

De hecho, s6lo dos entidades no tuvieron manifestaciones de protesta ante la evaluacion para
la permanencia, Baja California y Guanajuato. ;Que significa que 30 de 32 entidades federativas
hayan manifestado su inconformidad? Esto habla claramente de una falta de consenso, consulta
y acuerdos. Este caso parece haber respondido a una clara omision del gremio a evaluarse, lo
que pudo ser interpretado como una falta de respeto o una amenaza al gremio mismo. Una
oposicion de tal magnitud comporta un serio problema politico, en especial en la imagen que se
generd en los sustentantes. (Como los evaluados podrian considerar una prueba para la
permanencia como algo honesto y bueno cuando incluso estuvo presente la fuerza publica?: “La
presencia de la fuerza publica —muy intensa en algunas entidades—, particularmente en
Oaxaca, Chiapas y Guerrero, gener6 incertidumbre e incremento el estrés en los sustentantes”

(p. 9).

En la consulta con docentes que participaron en la primera evaluacion del desempefio de
2015% (INEE, 2016 b), los resultados principales a partir de la opinién de los profesores se
dividieron en 7 d&mbitos del proceso “relevantes para la mejora”. Uno de ellos fue la planeacion
en donde los docentes opinaron que hubo un gran desorden y poca planificacion. Los problemas
de este tipo tuvieron lugar en todo el proceso, desde la notificacion hasta las Gltimas etapas del
examen de conocimientos y competencias, y la planeacion argumentada, “asi como en aspectos
relacionados con el desconocimiento de los mecanismos de seleccion de los docentes que serian
evaluados, y el retraso en estas notificaciones y en el envio de las claves de acceso, con lo cual
se complico la recopilacion de las evidencias de aprendizaje de los estudiantes” (p.15). Estos
sefialamientos confirman la impresion de que el proceso resultd desfavorable. Este mismo
documento admiti6 que hubo poca trasparencia e injusticia:

El proceso de Evaluacion del desempefio fue considerado por muchos como poco
transparente, desorganizado e injusto, ademas de que puso en peligro su fuente de trabajo.
Los docentes sefialaron que se tratd de un proceso realizado en un contexto de

% Esta consulta fue dirigida por el INEE mediante una guia de entrevista y un guion para grupos
focales (410 docentes) en 10 entidades federativas levantado entre el 11 y el 26 de abril del 2016
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desvalorizacion de la labor docente y en condiciones poco favorables para desarrollarla,
elementos no considerados en la propia evaluacion y que no corresponden con las exigencias
que desde varios frentes se realizan hacia ellos. (15)

En la “Sistematizacion de inconformidades...” (INEE, 2016 a) se resume que en la
evaluacion para la permanencia se present0 una gran cantidad de inconvenientes como que las
notificaciones se dieron fuera del plazo de ley, violaciones a derechos humanos en Guerrero,
Michoacan y Ciudad de Meéxico, problemas con la plataforma en Oaxaca, docentes que
argumentaron diversas irregularidades, como los que realizaron la evaluacién de desempefio y
tuvieron resultado insuficiente por errores en el sistema, entre otros.

c) Criterios con los cuales juzgar los méritos y el trabajo

Los instrumentos de medicion, como veremos en la dimension procedimental y metodoldgica,
fueron de caracter criterial, es decir que los resultados de cada uno de los sustentantes son
comparados con un estandar preestablecido. En el caso de la evaluacion del desempefio docente
para la permanencia aplicado en octubre y noviembre del 2015 las consideraciones para
garantizar una evaluacion del desempefio docente “transparente, justa y equitativa” (CNSPD,
2015a) son: el Perfil, parametros e indicadores como referente para la practica profesional, los
niveles, modalidades y tipo de servicios especificos y la politica educativa que sefiala como
aspectos sustanciales “la planeacion didéctica, el dominio de los contenidos, el ambiente en el
aula, las préacticas didacticas, la colaboracion en la escuela y en la Normalidad Minima de
Operacion Escolar, asi como el vinculo con las familias de los alumnos” (p.6).

Pero, ¢como se considera el ambiente del aula mediante un examen de preguntas de opcion
maltiple o mediante una planeacion didactica? Asi mismo, ¢cémo se evallan las practicas
didacticas? Si, como su nombre lo indica, es préctica, se da en contexto y cada uno tiene
particularidades especificas.

d) Principios legales, derechos y valores sociales

En lo que se refiere a estos principios, la Reforma Educativa toda, incluido el Servicio
Profesional Docente y con él la Evaluacién del Desempefio Docente para la Permanencia, fue
fundamentada (y justificada) desde un inicio en el articulo 2 de la Ley del INEE (11 de agosto
del 2013):

Articulo 2. La observancia y aplicacion de la presente Ley se regiran conforme a los
principios de independencia, transparencia, objetividad, pertinencia, diversidad e inclusion
[...] se debera promover, respetar y garantizar el derecho de los educandos a recibir
educacion de calidad, con fundamento en el interés superior de la nifiez (p. 1)

En el decreto de creaciéon de la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente
como 6rgano administrativo desconcentrado de la secretaria de educaciéon publica (11 de
noviembre del 2013), encontramos que en el aspecto etico el decreto de creacion de la CNSPD
considera el: “pleno respeto a los derechos constitucionales de los trabajadores de la educacion”
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(p.1). No obstante, esos derechos laborales fueron previamente modificados. Asi,
discursivamente se justifica el respeto a un derecho, si, pero a destiempo. Como si primero se
modificara la libertad de expresion, restringiéndola a espacios privados y, posteriormente, se
anunciara que la gente tiene derecho a disfrutar plenamente de este derecho en los limites
marcados en la Constitucion, cuando previamente se le ha restringido sin consenso alguno. En
el mismo sentido, en el Decreto por el que se aprueba el Programa Sectorial De Educacion 2013-
2018. 13 de diciembre del 2013 afirmaba que: “La ley les brinda ahora reglas claras y
transparentes para que cuenten con nuevas oportunidades y experiencias de crecimiento
profesional, ademéas de que protege y respeta sus derechos laborales. (p.60)”

Y, sobre valores sociales, es decir, valores reconocidos dentro del comportamiento social
esperado por parte de los individuos que conforman la sociedad, como la justicia, el respeto,
tolerancia, entre otros, la Reforma Educativa 2013, basada en el derecho de los nifios a una
educacion de calidad, en términos generales responsabiliza directamente a los docentes, aunque
al mismo tiempo, en el Plan Sectorial de Educacion, reconozca que:

En relacion con la formacion y actualizacion de maestros en servicio, a pesar de los esfuerzos
a la fecha realizados, es preciso reconocer que la oferta brindada no ha demostrado ser
pertinente a las necesidades de los profesores y directivos. No existe evidencia de su impacto
en la transformacion de las practicas de ensefianza. La formacion continua debe considerar a
la escuela como el espacio donde también aprenden los maestros, a través del dialogo entre
colegas vy el trabajo colaborativo, estableciendo acompafiamiento académico que permita
fortalecer las competencias profesionales de los docentes (p.61).

f)  Interacciones con los evaluados (trato)

Sobre el trato y la interaccion con los evaluados, nos remitiremos al “Diagnoéstico y acciones de
mejora...” (INEE, 2016b), el cual expone que dentro del proceso de la evaluacién para la
permanencia hubo presién y acoso de algunas autoridades educativas:

En algunos casos los docentes refieren que hubo acoso por parte de las autoridades educativas
y las de sus centros escolares: llamadas telefonicas constantes para que aceptaran ser
evaluados y para convencerlos de que participaran en el proceso, o para ver si ya habian
completado la etapa del EV. (p.15)

IV.1.4 Dimension teorica y filosofica de la evaluacion del desempefio docente para la
permanencia en el marco de la LGSPD
a) Sustento paradigmatico que fundamenta el modelo de ensefianza

En el ““Programa anual 2014 de los procesos de evaluacion...” (INEE:2014b) se habla de que
la evaluacion que el INEE lleve a cabo y los lineamientos que emitiera se apegarian a 5
principios. El primero habla de la realimentacion:
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[...] la evaluacion educativa tiene que poder retroalimentar tanto a los sujetos evaluados
como a las instituciones, los sistemas y subsistemas que la gestionan, de manera que no
solamente se conozca la dimension de la distancia que separa el logro especifico del deseado,
y de las brechas que dividen a las regiones y grupos poblacionales en los niveles del logro
alcanzado, sino que se cuente con elementos para saber lo que debe hacerse para atender las
causas que las explican y para tomar las decisiones correspondientes para combatirlas y
proceder a la mejora (p.8).

Lo anterior trae a cuento ciertas bases similares a un modelo de evaluacién formativa como
son la realimentacion y la consideracion de las brechas entre zonas y poblaciones, ademas de
reconocer no sélo los resultados, sino las causas que originan esas brechas y, lo mas importante,
cémo atenderlas y brindar las condiciones necesarias para superarlas.

Dentro de este Programa Anual, el Tercer Principio es la “justicia de la evaluacion”. En este
principio se sefala que “Una evaluacion justa descansa en la solidez técnica de su disefio y del
procesamiento de sus resultados” y que “Para ser justas, ademas, las evaluaciones y las
decisiones que de ellas se deriven, deben ser respetuosas de los derechos de las personas™ (9).

Podria decirse entonces que la Evaluacion del Desempefio Docente tenia el valor de la justicia
al menos en el discurso. Pero ¢qué es justicia?, ¢a qué se refieren en estos documentos los
términos “una evaluacién justa”? La palabra “justa”, de acuerdo con el Diccionario de la Real
Academia Espafiola (2016), puede significar: “que obra segun justicia o razon, [...] arreglado a
justicia y razon, [...]exacta, que no tiene numeros, peso o medida ni mas ni menos que lo debe
tener]...], apretada”.

Para el INEE una evaluacidn justa equivale a una evaluacion técnicamente sélida en el disefio
y en el proceso de resultados, por ello consideramos que su definicién coincide con dos de las
definiciones que ofrece el DRAE: exacto y, tal vez, también, apretado. Sin embargo no
podriamos asegurar que coincidiera con la definicién que la concibe como aquella que obra con
arreglo a justicia y razén. Y algo mas: lo justo no es igual a lo pertinente o a lo ético.

Otra base tedrica y filoséfica es la afirmacion de que la evaluacion del desempefio docente
tendria un caracter formativo. Empero en el documento no quedé del todo claro qué se entiende
por evaluacion formativa del desempefio docente: “La evaluacion permite obtener evidencias
para conocer y comprender los progresos y las dificultades que tienen los maestros a lo largo de
su accion educativa y solo tiene sentido, si los resultados de ésta, se utilizan para retroalimentar
la practica docente. Permite, ademas, comparar el desempefio de los docentes contra los
referentes expresados en un perfil, cotejar el progreso en el desempefio del docente a lo largo
del tiempo y sustentar sus trayectorias formativas, asi como los planes de mejora” (p.6). Y €s
gue, como observabamos en el capitulo anterior, la sola realimentacion no hace a la evaluacién
formativa. Tengamos presente, ademas, que los principios expresados en el Programa Anual
tendrian que orientar “la operacion y supervision de los procesos de evaluacion previstos en la
implementacion del Servicio Profesional Docente” (p.8). De igual manera se afirmaba que lo
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expresado en el documento debia inspirar la normativa emitida a través de los Lineamientos.
Veamos:

El documento que debia apegarse a las bases y constituir la espina dorsal de la evaluacion se
[lamé “Lineamientos para llevar a cabo la evaluacion del desempefio de quienes realizan
funciones de docencia, direccién y supervision en educacion basica y media superior”. Lo
publico el INEE el 7 de abril del 2015, y en la pagina 124 apunta que: “La Secretaria emitira un
dictamen con los resultados individualizados de la evaluacién del desempefio y seran
acompafados de observaciones especificas y generales que permitan a los Docentes, Técnico
Docentes y personal con funciones de Direccion y Supervision identificar las capacidades, los
conocimientos y competencias profesionales que necesiten fortalecer”.

Estos Lineamientos suscribian una regularizacion para los docentes que presentaran
competencias (resultados) insuficientes, y ademas:

Para el disefio de los programas de regularizacion que sefiala la Ley General del Servicio
Profesional Docente, las Autoridades Educativas, Autoridades Educativas Locales u
Organismos Descentralizados, segin corresponda, tomaran como base las areas de
oportunidad identificadas en la evaluacion del desempefio y se incluiran un esquema de
tutoria correspondiente para fortalecer la practica profesional (p. 124)

Aun cuando un programa de regularizacion no sea compatible con un modelo formativo, la
tutoria si puede serlo con el apoyo de profesores experimentados. “Las bases para la
formulacion...” (INEE, 2014 d), sefialaban que una caracteristica de la evaluacion formativa
consiste en dar cabida al caracter formativo y definir trayectorias de desarrollo profesional
diferenciadas, es decir que habia plena coincidencia con una vision formativa de la evaluacion,
si bien quedaba pendiente la participacion del propio docente en la definicion y desarrollo del
plan de formacién a partir de sus resultados y autoevaluacién. Esto, poniendo aparte el hecho
de que los programas de formacion ya estaban predefinidos antes de llevar a cabo las
evaluaciones, en especial las del desempefio para la permanencia, y que fueron retomados de
los existentes en Carrera Magisterial.

Por otro lado, el “Decreto por el que se expide la Ley del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion” indicaba lo siguiente: “La evaluacion a que se refiere la presente
Ley consiste en la accion de emitir juicios de valor que resultan de comparar los resultados de
una medicién u observacion de componentes, procesos o resultados del Sistema Educativo
Nacional con un referente previamente establecido” (p.2). Esta definicion, que incluye juicios
de valor y comparaciones, responde a un fondo teorico y filoséfico que describe la esencia de
la evaluacion del modelo que se desarroll6. Desde este punto de vista corresponde o se inclina
mas hacia una evaluacion sumativa y se aleja de la concepcion formativa.
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b) Delimitacion del concepto de calidad

En cuanto a este punto, encontramos referencia en la Ley del INEE en donde se define calidad
como una: “cualidad de un sistema educativo que integra las dimensiones de relevancia,
pertinencia, equidad, eficiencia, eficacia, impacto y suficiencia” (p.1). En ese orden de ideas es
necesario recordar que dentro de la educacion formal y el logro educativo influyen muchos
factores (como ya hemos visto), como son los ambientales, socioecondmicos y socioculturales,
de salud y bienestar, por lo que es muy complicado que, como veremos en el apartado de fines
y usos, la evaluacion del desempefio docente sea en principio el elemento mas importante para
lograr la relevancia, pertinencia, equidad, eficiencia, eficacia, impacto y suficiencia de la
educacion.

c¢) Definicién del papel y funciones del docente

En el documento “Etapas, aspectos métodos e instrumentos. Proceso de evaluacion del
desempefio docente, Educacion Basica. Ciclo escolar 2015-2016” (CNSPD, 2015b),
encontramos que, para el Gobierno Federal, a traves de la Secretaria de Educacion Publica y de
la Comision Nacional del Servicio Profesional Docente, el papel de los docentes es incidir en el
aprendizaje de los alumnos, se afirma:

La calidad de las practicas de ensefianza de los docentes es uno de los factores escolares que
tiene mayor incidencia en el aprendizaje de los alumnos. Para mejorar el servicio educativo
que se ofrece en las escuelas de Educacion Basica es necesario fortalecer los conocimientos
y las competencias didacticas de los docentes en servicio, en primer lugar, mediante la
deteccidn de fortalezas y aspectos a mejorar en su quehacer docente a través de la evaluacién
de su desempefio, y en segundo lugar con la puesta en practica de distintas acciones de
formacion, asesoria y acompafamiento (p.5)

También en ese documento, entre las caracteristicas de la evaluacién del desempefio docente,
al hablar de que se trata de una evaluacion que considera los conocimientos adquiridos de los
docentes, también sefiala que se busca identificar “[...] los rasgos fundamentales, necesarios y
suficientes, de una practica de ensefianza que conduzca al logro de los aprendizajes de los
alumnos de Educacion Basica” (p.6). Lo anterior remarca el papel que tacitamente se le asigna
al profesor como responsable del logro educativo.

Las funciones del docente también las podemos rastrear en las cinco dimensiones que
constituyen el perfil, los parametros y los indicadores aprobados por el INEE. Estos tres Gltimos
son los referentes de la evaluacion del desempefio docente para la permanencia:

— Dimension 1: Un docente que conoce a sus alumnos, sabe cémo aprenden y lo que
deben aprender.

— Dimensién 2: Un docente que organiza y evalUa el trabajo educativo y realiza una
intervencion didactica pertinente.
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— Dimensién 3: Un docente que se reconoce como profesional que mejora
continuamente para apoyar a los alumnos en su aprendizaje.

— Dimensidn 4: Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes
a su profesion para el bienestar de los alumnos.

— Dimension 5: Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y
fomenta su vinculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan
con éxito su escolaridad.

A pesar de que las “Bases para la formulacion” (INEE, 2014 d) sefialan que: “[...] el
“desempefio docente” es una actividad compleja que requiere de diversos instrumentos para
poder ser evaluada. (p.6), hubo cuatro instrumentos de evaluacion y ninguno de ellos incluia la
observacion en el aula. Al respecto cabe preguntarse si es posible capturar la actividad docente
y su complejidad en los instrumentos que fueron aplicados.

d) Consideracion del tipo de informacion a ser recolectada

Sobre el tipo de informacion que debe ser recolectada, las mismas “Bases 2015-2017” (INEE,
2014d), en su apartado 2 sobre las bases conceptuales sobre la evaluacion docente (p.6) sefialan
que: “[...] la tarea de ensefar se vuelve un tema cada vez mas complejo. Las circunstancias en
las que los docentes toman decisiones dia a dia son muy variables” (p.6), por lo que son varias
las competencias que deben ser evaluadas. ElI documento sefiala las siguientes:

— Los conocimientos acerca de los fines y propdsitos de la educacion y de sus fundamentos
filoséficos.

— Los conocimientos disciplinares, es decir, los que tienen que ver con la o las materias que
el docente debe ensefar.

— Los conocimientos pedagdgicos generales y su incorporacion en la préactica docente, que
se refieren fundamentalmente al grado en que el docente domina el conocimiento del
desarrollo del nifio y/o del adolescente; de como aprenden los alumnos; de las estrategias
para la ensefianza y de gestion y organizacion en el aula.

— Los conocimientos de las didacticas especificas y su puesta en practica, especialmente las
de los campos disciplinarios que le corresponde ensefiar.

— El conocimiento de sus alumnos y del contexto y comunidad en los que trabaja. (p.6)

Respecto del conocimiento de los fines y propdsitos, podemos argumentar que aungue ya se
habia anunciado un nuevo modelo educativo, ain no era publicado cuando se llevo a cabo la
evaluacion del desempefio docente para la permanencia de 2015. De este modo se dio como
guia de estudio a los docentes una considerable cantidad de textos sobre teorias pedagdgicas y
competencias.

Pag. | 163



En las bases se afirma que, dado que el trabajo de los docentes se lleva a cabo en el aula, en
la escuela y en la comunidad donde labora, su evaluacion debia obtener evidencias de la
actuacion de los profesores en el saldn de clases y en otros espacios escolares. A pesar de esto
(y como veremos en la dimensién metodoldgica) se evalué mediante 3 pruebas que dificilmente
hubieran bastado para uno so6lo de los aspectos que pretendian evaluar. Ademas, el mismo
documento sefiala que la evaluacion del desempefio docente implicaria “obtener informacion
sobre las condiciones fisicas y materiales en las que se ejerce la docencia y la manera en que se
vincula con distintas variables contextuales, a saber: las condiciones socioecondmicas,
geogréficas e institucionales. Como se sabe, un buen docente puede influir en lo que aprenden
sus estudiantes, pero ese mismo “buen docente” obtiene resultados muy diversos segun la
historia académica previa de los estudiantes, la motivacion y expectativas de éstos, asi como las
caracteristicas particulares de su grupo” (p.6) y para cubrir con el cardcter formativo, se
aseguraba que recabarian “evidencias directas e indirectas de la practica”. Esa informacion seria
utilizada para separar a los sustentantes en grupos de desempefio que permitirian, segun el
documento, definir trayectorias de desarrollo profesional “diferenciadas”.

En las “Etapas, aspectos, métodos e instrumentos...” (CNSPD, 2015) se puede leer que son
tres las caracteristicas de la evaluacion del desempefio docente:

— Una evaluacion de caracter formativo.

— Una evaluacion que reconozca los conocimientos y habilidades de los profesores en
servicio.

— Una evaluacion que recupere informacién sobre las condiciones en que laboran los
docentes.

Como ya hemos visto, la evaluacion formativa es toda una corriente tedrica con
caracteristicas muy claras por lo que, al afirmar el caracter formativo de esta propuesta, se
tendria que apegar a ciertas caracteristicas que hemos descrito en el capitulo anterior.

Se expone en el mismo documento que la evaluacion del desempefio docente reconoceréa los
saberes y la experiencia adquirida por los profesores.
e) Modelo educativo, pedagogico, curricular y didactico

Respecto a este punto, hasta la evaluacion del desempefio docente para la permanencia dentro
del Servicio Profesional Docente de noviembre del 2015, no habia un modelo educativo que
hubiera sido planeado, sin embargo, se anunciaba ya una reforma curricular.
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IVV.1.5 Dimensiodn de fines y usos de la evaluacion propuesta para el desempefio docente
para la permanencia en el marco de la LGSPD

En esta dimension abordaremos los fines y usos de la evaluacion del desempefio docente para
la permanencia en el marco del Servicio Profesional Docente hasta el 2015. Como ya hemos
mencionado, este Servicio incluye diferentes evaluaciones para las diversas etapas de la vida
laboral de los profesores. En septiembre del 2013 el Gobierno Federal (11 de septiembre del
2013 b: 7) anuncié como propdsitos del SPD:

— Mejorar, en un marco de inclusion y diversidad, la calidad de la educacion y el
cumplimiento de sus fines para el desarrollo integral de los educandos y el progreso del
pais.

— Mejorar la préctica profesional mediante la evaluacion en las escuelas, el intercambio de
experiencias y los apoyos que sean necesarios.

— Asegurar, con base en la evaluacion, la idoneidad de los conocimientos y las capacidades
del personal docente y del personal con funciones de direccion y de supervision.

— Estimular el reconocimiento a la labor docente mediante opciones de desarrollo
profesional.

— Asegurar un nivel suficiente del desempefio en quienes realizan funciones de docencia, de
direccién y de supervision.

— Otorgar los apoyos necesarios para que el personal del Servicio Profesional Docente
pueda, prioritariamente, desarrollar sus fortalezas y superar sus debilidades.

— Garantizar la formacion, capacitacion y actualizacion continua a través de politicas,
programas Yy acciones especificas.

— Desarrollar un programa de estimulos e incentivos que favorezca el desempefio eficiente
del servicio educativo y contribuya al reconocimiento escolar y social de la dignidad
magisterial.

Comentaremos al respecto que, aunque también hay algunas coincidencias con la corriente
formativa (como es el apartado I1), el punto tres es contrario a los principios de la corriente
formativa porque en su mayoria ésta utiliza a la evaluacion como punto de partida para llevar a
cabo planes de perfeccionamiento de las capacidades docentes méas que para clasificar a los
profesores. Sucede algo similar con la parte ocho con la que, como vimos en el capitulo anterior,
se corre el riesgo de deformar el fin dltimo de la evaluacion. Ademas, tratar de asegurar la
idoneidad de conocimientos y capacidades de los docentes implica en principio que existe una
sospecha, un prejuicio acerca de las capacidades de los docentes. Hasta este momento parecia
como propésito fundamental la recuperacion del control de la educacién por parte de la
federacion, como se habia sefialado ya en el Pacto por México (Gobierno Federal et al, 2012).

El fin formativo, sin embargo, no se hace explicito en el marco legal mas que en la LGSPD
y solo para la evaluacion interna: “Articulo 15. La evaluacidn interna debera ser una actividad
permanente, de caracter formativo y tendiente al mejoramiento de la practica profesional de los
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docentes y al avance continuo de la Escuela y de la zona escolar. Dicha evaluacion se llevara a
cabo bajo la coordinacién y liderazgo del director. Los docentes tendran la obligacion de
colaborar en esta actividad” (Gobierno Federal, 11 de septiembre del 2013 b:7). Cabe resaltar
que este documento no aclara a qué se refiere con evaluacion con fines formativos y se limita a
obligar a las autoridades educativas y organismos descentralizados, como vimos antes, al
cumplimiento de ofertar programas desarrollo de capacidades para la evaluacién al personal
docente, directores y supervisores, aparte de tener que organizar en las escuelas los espacios y
tiempos para llevar a cabo intercambios, ademas de dar apoyos para el cumplimiento de la
LGSPD. Con esto la mejora de la practica profesional desde un enfoque formativo ya no
dependeria de la instancia federal sino de las propias escuelas y de los directores. Asi, pareciera
que uno de los fines (aunque quizad no explicito) del Servicio Profesional Docente y de las
evaluaciones que implicaba (incluida la del desempefio para la permanencia) tenian el fin de
mejorar, si, pero bajo la responsabilidad directa de las propias instituciones escolares.

Por otro lado, la mejora se busca estimular mediante el reconocimiento en el servicio, esto es
mediante incentivos a los docentes y a las instituciones. En el caso de los docentes, el incentivo
relacionado con la evaluacion del desempefio docente para la permanencia es econdmico y
dirigido a los puntajes més altos. Nuevamente, si bien se busca la mejora (como en la evaluacién
formativa), hay una discordancia con la corriente formativa ya que ésta no busca estimular
directa o indirectamente la competencia entre docentes y tampoco desvirtuar la evaluacién con
estimulos econdmicos que pudieran llegar a afectar el desempefio real de los docentes en el aula,
tal como sucedi6 en el caso de Carrera Magisterial.

En el decreto por el que se aprueba el programa sectorial de educacién (PSE) 2013-2018,
publicado el 13 de diciembre del 2013, planteaba que, con base en la reforma constitucional de
septiembre del 2013 en la que se llevaron a cabo modificaciones a la ley general de educacion
y dos nuevas leyes reglamentarias del articulo 3o, la Ley del INEE (Gobierno Federal,
septiembre 2013a) y la LGSPD, el PSE 2013-2018 buscaba desplegar estrategias y lineas de
accion que, aprovechando el nuevo marco juridico, permitieran impulsar la calidad de la
educacion.

De las estrategias que sefiala este documento, se llevé en primer lugar la evaluacion de los
docentes, antes incluso de implementar la reforma de educacién normal.

En el decreto por el que se aprueba el programa sectorial de educacion (PSE), la meta
nacional es lograr un Mexico con educacion de calidad. cabe sefialar que no queda claro en este
documento qué concepto se tiene de calidad. el objetivo 1 de esta meta es “desarrollar el
potencial humano de los mexicanos con educacion de calidad.” a su vez, la primera estrategia
de este objetivo fue “establecer un sistema de profesionalizacion docente que promueva la
formacion, seleccion, actualizacidén y evaluacion del personal docente y de apoyo técnico
pedagogico” (p.68).
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La estrategia anterior habla de profesionalizacion para lograr una educacion de calidad. De
acuerdo con el Diccionario de la Real Academia de la lengua, profesionalizar es “dar caracter
de profesion a una actividad [...] convertir a un aficionado en profesional” (DRAE, 2016).

De acuerdo con el Diccionario Enciclopédico Larousse (Garcia Pelayo, 1985) profesionalizar
es “hacer, ejercer una actividad profesionalmente” (p.523). Todo lo anterior hace pensar que
mediante un sistema de profesionalizacion que incluia la evaluacién, formacion, seleccion y
actualizacion, se buscaba convertir a los docentes “aficionados” en profesionales o, dicho de
otro modo, se les ensefiaria a hacer su actividad profesionalmente.

Este programa sefialaba que México se encontraba lejos de “lograr una educacion con
calidad suficiente” (p.59). Pero ;cual es la calidad suficiente en un contexto tan diverso? y ¢en
qué se basan estas afirmaciones? la respuesta la da el mismo documento: se basan en los
resultados de la prueba pisa del 2012, en donde México ocup0 el lugar 53 de 65y el Gltimo entre
los 34 paises pertenecientes a la organizacion para la cooperacion y el desarrollo econémico
(OCDE).

En su capitulo tres, el objetivo uno. Asegurar la calidad de los aprendizajes en la Educacion
Basica y la formacion integral de todos los grupos de la poblacion, recuerda que, con base en el
Articulo Tercero Constitucional, el estado no s6lo debe proveer la Educacion Basica, sino que
ademas debe asegurar la calidad (p.69). Por lo antes mencionado, la estrategia 1.2 del PSE 2013-
2018 sobre “fortalecer las capacidades de gestion de las escuelas, en el contexto de su entorno,
para el logro de los aprendizajes” tiene dos de sus lineas de accion dedicadas al trabajo docente:
la 1.2 busca estimular a los docentes para que tengan “altas expectativas de logro” de aprendizaje
de sus alumnos, ademéas de, como también menciona la 1.2.3 busca tener impacto en el
compromiso de los docentes, lo cual, desde su perspectiva, aseguraria la normalidad escolar
minima. lo anterior podria significar que el PSC 2013-2018 partia de la presuposicion de que
los docentes de educacion basica de México no tenian el suficiente compromiso con la
educacién de sus alumnos, todo partiendo de los resultados de una prueba estandarizada que
compara los niveles en algunas materias académicas de algunos paises del mundo.

La estrategia del mismo objetivo del PSE 2013-2018, sobre fortalecer la formacién inicial y
el desarrollo profesional docente centrado en la escuela y en el alumno, toca también en sus dos
primeras lineas de accion a la LGSPD como medio para fortalecer la profesionalizacion docente
y para brindar esquemas de formacion continua.

Respecto a la evaluacién, su estrategia 1.6 habla de utilizar la informacion resultante de las
evaluaciones en la toma de decisiones “para mejorar la calidad de la educacion y evitar el
abandono escolar” (p.72). Y en la linea de accion 1.6.8 se anuncia el impulso de evaluaciones
para desarrollar estrategias para el desarrollo profesional docente.

Otro documento en el que podemos rastrear los objetivos de la evaluacion del desempefio
docente dentro de la LGSPD es en el Programa Anual 2014 de los procesos...” (INEE, 2014b).
En esta publicacion se puede leer que el INEE definié 5 principios que regirian la evaluacion
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que el Instituto realizara, asi como los lineamientos que emitiera para la evaluacion que llevaran
a cabo las AE: “El primer principio se refiere al proposito de la evaluacion. [...] la evaluacion
educativa tiene que poder retroalimentar tanto a los sujetos evaluados como a las instituciones,
los sistemas y subsistemas que la gestionan, de manera que no solamente se conozca la
dimensién de la distancia que separa el logro especifico del deseado, y de las brechas que
dividen a las regiones y grupos poblacionales en los niveles del logro alcanzado, sino que se
cuente con elementos para saber lo que debe hacerse para atender las causas que las explican y
para tomar las decisiones correspondientes para combatirlas y proceder a la mejora” (p.8).

Ademas, sefiala que la informacion resultante de las evaluaciones tendré las finalidades de
servir de insumo para la toma de decisiones, como instrumento para seleccionar al personal que
desarrollaria diversas funciones y, finalmente, como un mecanismo de rendicién de cuentas a
los padres y a la sociedad. Aqui, como podemos observar, a dos meses de haberse publicado el
PSE 2013-2018 y a 5 de que la Reforma Constitucional tuvo lugar, y después de los reclamos
de la sociedad en general y del gremio magisterial en particular, se integré al discurso otro fin
que fue el de la “rendicion de cuentas”. Podria parecer que este nuevo agregado respondié a una
necesidad de integrar un discurso que justificara la evaluacién del desempefio docente
convirtiendo al estado en defensor y guardian de la sociedad, los nifios y familia en contra del
desacreditado gremio de maestros. Este nuevo discurso apel6 a rendir cuentas ignorando al
propio Estado como uno de los principales causantes de la falta de calidad en el SEN y olvidando
su participacion en negociaciones y malas practicas con el Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacién (SNTE) y, finalmente, como si los profesores de educacion basica y su gremio
fueran un peligroso enemigo del progreso de la nifiez mexicana.

En las “Bases...” (INEE, 2014b), se afirma que el enfoque considerado para la evaluacion
del desempefio docente, es el formativo porque brindaran realimentacién al docente, cotejaran
Sus progresos y sustentaran sus trayectorias formativas y planes de mejora. Como hemos visto
antes una evaluacion formativa es aquella que sirve para el perfeccionamiento de la labor
docente.

Estas Bases indican que la evaluaciéon para la permanencia, es decir, la del desempefio
docente: “atiende a la necesidad de asegurar que el docente y el personal con funciones de
direccién y supervisién cumplen con el perfil y el compromiso profesional que requiere un
sistema escolar que debe garantizar el derecho a la educacion para todos (as) con calidad y
equidad” (p.9). Lo anterior quiere decir que se presuponia que la calidad y la equidad eran
consecuencia casi directa de los perfiles ideales de docentes, directores y supervisores, dejando
a un lado el peso de los contextos socioeconomicos, culturales, materiales y condiciones propias
de la institucion educativa como son infraestructura y equipamiento. Ademas, resulta
complicado medir el compromiso que, de acuerdo con la DRAE (2014) es una “obligacion
contraida”. Evidentemente resulta complicado cuantificar el nivel de obligacion de los
profesores.
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Es importante recalcar que, de acuerdo con los “Lineamientos para llevar a cabo la evaluacion
del desempefio de quienes realizan funciones de docencia, direccion y supervision en educacion
basica y media superior” (INEE, 2015c¢), los lineamientos emitidos debian apegarse a las bases
y, como hemos podido ver, la CNSPD vy las AE debian apegarse a los lineamientos, por lo tanto,
a las bases anteriormente mencionadas.

En el documento “Perfil, pardmetros e indicadores para docentes y técnicos docentes.
Evaluacion del Desempefio Docente. Ciclo escolar 2015-2016” dado a conocer el 24 de abril
del 2015, se dice que el Servicio Profesional Docente tenia entre sus propésitos mejorar la
calidad de la educacion, el desarrollo integral de los educandos y el progreso del pais, mejorar
la préactica profesional, asegurar, mediante la evaluacion, la idoneidad de conocimientos y
capacidades, y asegurar un nivel suficiente de desempefio de docentes, directores y supervisores,
ademas de garantizar la formacion, capacitacion y actualizacion continua” (CNSPD,2015a).

Para concluir con esta dimension, integramos una cita de Martinez Rizo (2009:2):

Muchas personas no tienen conciencia de la dificultad que implica obtener buenos resultados
educativos con grupos de alumnos que provienen de un medio social desfavorable. En
México es frecuente que dirigentes del sector empresarial vean con simpatia las estrategias
simplistas a las que alude la cita anterior, pensando que las fallas de la escuela publica se
podrian corregir facilmente con escuelas privadas como las que atienden a sus hijos; pero
ignoran que menos del 10% de los nifios mexicanos, de condiciones privilegiadas, asisten a
ellas. Probablemente por eso son frecuentes las opiniones de que bastara con aplicar pruebas
masivamente, y tomar medidas correctivas simples, para que la calidad de la educacion
mejore sustancialmente.

IV.1.6 Dimension procedimental de la evaluacién propuesta para el desempefio
docente 2015 en el marco de la LGSPD

Como explica Nevo (1983), las propuestas procedimentales dependen de los fines de la
evaluacion y la corriente teorica a la que estén adheridas.

Como es de suponerse, esta dimension debe ser definida desde el inicio cuando se piensa en
Ilevar a cabo una evaluacién a los profesores. Teniendo claros los fines (y principios) educativos
que se buscan.

En este sentido, el Decreto por el que se expide la LGSPD expone que los perfiles, parametros
e indicadores deberan permitir contar con un marco que guie la calidad de la educacién y
normalidad educativa a la que se deben apegar todos los actores educativos, definir las funciones
de supervisores, directores y docentes, asi como la forma en la que deberan desarrollarse todas
sus actividades, ademas de cudl debe ser su desempefio en diferentes “contextos sociales y
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culturales diversos, para lograr resultados adecuados de aprendizaje y desarrollo de todos en un
marco de inclusion” (p.7).

Respecto a la dimension procedimental (que integra la recuperacion de antecedentes,
evaluacion de viabilidad, consideracion de contextos, eleccion del personal evaluador,
valoracion de condiciones especificas de cada docente, valoracion de ambiente de trabajo,
fuentes de informacidn, planeacion de estrategias de comunicaciéon publica y consulta de
criterios de evaluacién, planeacion y seguimiento de estrategias de periodicidad, duracién y
obligatoriedad, continuidad de procesos y seguimiento e impacto y evaluacién de la evaluacion),
podemos observar que, al menos en los documentos oficiales, todos los componentes fueron
considerados con excepcion de tres: la evaluacion de la viabilidad, la consideracion de los
contextos y la valoracion del ambiente de trabajo de los docentes de forma individual. Aunque
casi todo estuvo previsto en la planeacidn, estos tres factores (incluido el tiempo dentro de la
viabilidad), llevaron a resultados poco favorables, reflejados en la evaluacion de la evaluacién
publicada en febrero del 2016. En las “Bases para la formulacion del programa de mediano
plazo para la evaluacion del Servicio Profesional Docente” (2015-2017) encontramos que Se
afirma que la evaluacion del desempefio docente debera desarrollarse de forma “parsimoniosa
y progresiva” (p.9). No obstante, la primera evaluacion para la permanencia se lleva a cabo en
noviembre, empalmada con otros procesos evaluativos como el ingreso al SPD, el
reconocimiento y la primera evaluacion anual de los profesores de nuevo ingreso.

La propuesta ademas fue que en el 2014 el proceso fuera voluntario, no obstante, ese proceso
seria s6lo con fines de promocion en la funcidn, asignacion de horas y reconocimiento. Si en el
ciclo escolar 2014-2015 fue un proceso voluntario para los que deseaban una promocién, surge
la duda acerca de si la evaluacion y el procedimiento deberia ser el mismo que el destinado a la
permanencia en vista de que, en teoria, una de las caracteristicas de la evaluacion del desempefio
docente es que era de caracter formativo (CNSPD:2015). Esta evaluacion también estaria
destinada a la seleccion de los candidatos a ser evaluadores.

Desde lejos da la impresién de que las evaluaciones de reconocimiento e ingreso hubieran
servido como pilotaje. Sin embargo, a pesar de que como deben mantener una misma linea 'y ser
coherentes entre si. No son iguales porque cumplen fines distintos.

A partir del ciclo escolar 2015-2016, la evaluacion del desempefio seria aplicada
obligatoriamente a los que se hubieran negado a hacerlo de forma voluntaria.

El procedimiento incluia en el primer semestre del 2014 tener didlogos con autoridades
escolares y docentes para definir un marco de educacién de calidad e iniciar el disefio de la
evaluacion del desempefio docente en el segundo semestre del mismo afio. Al respecto surgen
dos observaciones: la primera es que el dialogo con docentes no fue para definir los perfiles,
parametros e indicadores de la evaluacion del desempefio. La segunda es que la definicion de
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calidad, es decir, el objetivo principal no sélo del SPD sino de la Reforma Educativa, se planed
para ser definida entre enero y julio del 2014, después de los lineamientos iniciales de la primera
evaluacion del SPD.

También para el primer semestre del 2014 se planed instalar el Consejo de Vinculacion con
Autoridades Educativas y durante el segundo se llevaria a cabo la reunion con Autoridades
Educativas y Organismos Descentralizados para la elaboracion del Programa de Mediano Plazo
de la Evaluacion del SPD.

En el “Programa anual 2014 de los procesos de evaluacion del Servicio Profesional Docente”
(INEE, 2014b), se dice que, a partir de la publicacién de la LGSPD, se comenzaron a desarrollar
las disposiciones para darle forma al proceso. En este contexto se convocoé a las Autoridades
Educativas para reunirse el seis de febrero del 2014 con la finalidad de reflexionar en torno a
las acciones implicadas en las evaluaciones, generar propuestas que apoyaran la definicion del
plan anual y a mediano plazo, ademas de establecer dialogos a partir de las observaciones e
inquietudes de los participantes. Este tema de la asamblea con autoridades educativas locales
adquiere una mayor importancia cuando nos preguntamos si una reunion de un dia con
autoridades (que no siempre tienen experiencia de trabajo frente a grupo) es suficiente para
recoger las inquietudes de las entidades y buscar soluciones efectivas. Ademas, si se compara
con otros aspectos de la misma Reforma Educativa 2013 como el de los programas de estudio,
es muy evidente que esta reunion tenia pensado mas que escuchar y construir, legitimar.

La validacion y autorizacion de insumos técnicos para la evaluacion también estuvo
contemplada en el Programa Anual 2014. Esta validacion tenia el objetivo de lograr los
siguientes propdsitos: Servir de diagndstico del sistema educativo para la toma de decisiones,
como instrumento de seleccion de personal y como mecanismo de rendicion de cuentas. Sin
embargo, para el logro de estos propdsitos era requisito indispensable que la informacion
generada fuera vélida y confiable.

En este punto es importante puntear dos cuestiones. La primera es que entre los objetivos
sefialados se omitié uno de los méas importantes que es el que le da el caracter formativo a la
evaluacion: el perfeccionamiento de la profesién docente. La segunda es que la informacién
debia ser valida y confiable. En la evaluacion del desempefio docente, como puede leerse en la
evaluacion de la evaluacion de este proceso en 2016, estas caracteristicas no se produjeron.

Otro asunto a tratar es que aqui, varios meses despues de la publicacion de la LGSPD, se
agrega otro fin, si bien no era nuevo y menos en este tipo de discursos, que es el de la “rendicion
de cuentas”. Esto trastoca nuevamente las dimensiones politica y ética, ya que, ante el rechazo
creciente a la Reforma Educativa, hubo necesidad de integrar un nuevo discurso que la
justificara, la legitimara y convirtiera al Estado en defensor y guardian de la sociedad, los nifios
y familia en contra del desacreditado gremio magisterial. Este nuevo discurso apel6 a la
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rendicion de cuentas, como si no fuera el propio estado uno de los principales causantes de la
falta de calidad en el SEN y como si el profesor y su gremio fueran un peligroso enemigo del
progreso de la nifiez mexicana.

Estuvo contemplada en esta dimension la estrategia de informacion y comunicacion. En el
caso de la evaluacion del desempefio docente, los profesores serian avisados tres meses antes de
evaluarse, pero como expresaron los docentes en el “Diagndstico y acciones de mejora...”
(INEE:2016), esto no sucedi6 asi. Es importante destacar que, de acuerdo con el esquema de
procesos de evaluacion del SPD presentado por el INEE, en 2014 tendrian lugar al mismo
tiempo el concurso de oposicion para el ingreso, el concurso de oposicién para directores de
educacién media superior y el disefio del proceso de evaluacion del desempefio.

Por su parte, para 2015 se previeron la aplicacion de evaluacion del desempefio a los docentes
que tuvieran un afio en servicio (es decir, que hubieran presentado el concurso de oposicion en
2014); la evaluacion de ATP’s de educacién basica y educacién media superior, asi como el
“disefio de los concursos de oposicion a puestos directivos y de supervision” (p.36); la
publicacién (en mayo)del programa de incentivos y la aplicacién de la evaluacion para
incentivos y, por Ultimo, la evaluacion del desempefio para la permanencia. La saturacion de
actividades impidio que los procesos se llevaran a cabo adecuadamente. Los profesores fueron
avisados de forma muy tardia y en algunos casos, el mismo dia que finalizaba el ciclo escolar,
lo que dificultaba la obtencion de trabajos realizados por sus alumnos (uno de los requisitos para
la evaluacion). Asi, nuevamente se arrastraban consecuencias de la desconsideracion de la
viabilidad de la propuesta en los tiempos establecidos.

En los “Lineamientos para llevar a cabo la evaluacion del desempefio de quienes realizan
funciones de docencia, direccion y supervision en educacion basica y media superior. Ciclo
escolar 2015-2016, se habla de que seran seleccionados grupos de personal con funciones de
docencia para participar en la evaluacion sin embargo, no se habla del proceso de seleccion.
Este fue uno de los sefialamientos mas importantes que se hicieron en el “Diagnostico y acciones
de mejora de los procesos de Evaluacion del desempefio profesional docente” de agosto del
2016, en el que los profesores expresaron su desconocimiento acerca del procedimiento que fue
utilizado para asignarlos.

Otro de los temas que deben preverse y cuidarse dentro de la dimension procedimental es la
eleccion de personal evaluador. La propuesta fue que los evaluadores salieran de las propias
filas del magisterio y que fueran capacitados por el INEE. Consideramos que esta estrategia fue
adecuada, pero nuevamente los tiempos impidieron que se desarrollara apropiadamente ya que,
para la primera evaluacion del desempefio docente, los evaluadores aln no estaban capacitados
Optimamente, asi que se limitaron a jugar un papel irrelevante.
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También dentro de esta dimension se planearon la supervision, el seguimiento y el
acompafiamiento en donde se dijo que no habria lineas de mando “de arriba hacia abajo”, sino
mas bien “de abajo hacia arriba”. Sin embargo, como pudimos ver en la dimensidn social, las
lineas de mando parecian estar de arriba hacia abajo cuando no incomunicadas.

De acuerdo con lo estipulado en los “Lineamientos...”, la CNSPD realizaria la captura de los
resultados, el andlisis y calificacion de instrumentos, apegada a los criterios determinados por
el INEE, quien también estableceria la puntuacion minima necesaria. La SEP entregaria de
vuelta a las AEL , los resultados y la calificacion seria inapelable, segun lo establecido.

En cuanto a la estrategia de comunicacion, se plane6 también emitir un dictamen individual
acompafado de observaciones que seria entregado Unicamente al profesor evaluado.

Para finalizar, en el caso de los docentes que obtuvieran resultados insuficientes, tendrian
que integrarse a programas de regularizacion, desarrollados con base en los resultados de las
evaluaciones. Asi como a un esquema de tutorias. Desafortunadamente, una vez mas debido a
lo apretado de los tiempos, las tutorias fallaron en al menos el 50%: “el 51 por ciento considerd
que la tutoria no le ayudé en la mejora de su practica docente. Asi mismo, el 52 por ciento de
los maestros encuestados sefiald que su tutor no estaba “suficientemente capacitado” para
cumplir con dicha funcién” (profelandia, 12 septiembre, 2016).

IVV.1.7 Dimension metodologica de la evaluacion propuesta para el desempefio docente
2015 en el marco de la LGSPD

Para cerrar esta caracterizacion, abordaremos la dimensién metodol6gica. Como recordamos,
dentro de ella estan consideradas las fuentes de informacién, los métodos de recogida de datos
y los pardmetros e indicadores.

Para esta parte de la investigacion nos hemos basado en tres documentos: “Criterios
Técnicos para el desarrollo y uso de instrumentos de evaluacion educativa, 2014-2015” (INEE,
2014c¢), “Perfil, pardmetros e indicadores para docentes y técnicos docentes. Evaluacion del
Desempefio Docente, Ciclo escolar 2015-2016” (CNSPD, 2015a) y “Etapas, aspectos métodos
e instrumentos. Proceso de evaluacion del desempefio docente, Educacion Basica. Ciclo escolar
2015-2016” (CNSPD, 2015b). Todos publicados entre el 2014 y el 2015.

a) Parametros e indicadores

El perfil docente tenia la finalidad de expresar las caracteristicas, cualidades y aptitudes que, en
teoria, deberia tener un profesor ideal. Este perfil estuvo formado por cinco dimensiones:

1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe coémo aprenden y lo que deben aprender.
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2. Un docente que organiza y evalla el trabajo educativo, y realiza una intervencion didactica
pertinente.

3. Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente para apoyar a los
alumnos en su aprendizaje.

4. Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a su profesion para el
bienestar de los alumnos.

5. Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta su vinculo con
la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan con éxito su escolaridad.

Estas dimensiones aplicaban para el total de docentes Educacién Bésica en todas sus
modalidades. Por nivel educativo: educacién preescolar, primaria y secundaria. Por modalidad,
especialidad o servicio educativo: educacion indigena, especia, fisica, telesecundaria, ingles,
francés, tecnologia, artes visuales, danza, musica y teatro.

De cada una de estas dimensiones se hicieron parametros que describian los aspectos “del
saber y del quehacer docente” (CNSPD, 2015a:12). En total 17 que también compartieron todas
las modalidades de Educacion Basica:

1.1 Describe las caracteristicas y los procesos de desarrollo y de aprendizaje de los alumnos
para su practica docente.

1.2 Analiza los propésitos educativos y enfoques didacticos de la educacion primaria para
su préactica docente.

1.3 Analiza los contenidos de aprendizaje del curriculo vigente para su practica docente.
2.1 Organiza su intervencion docente para el aprendizaje de sus alumnos.

2.2 Desarrolla estrategias didacticas para que sus alumnos aprendan.

2.3 Utiliza la evaluacion de los aprendizajes con fines de mejora.

2.4 Construye ambientes favorables para el aprendizaje.

3.1 Reflexiona sisteméaticamente sobre su practica docente como medio para mejorarla.
3.2 Selecciona estrategias de estudio y aprendizaje para su desarrollo profesional.

3.3 Utiliza diferentes medios para enriquecer su desarrollo profesional.

4.1 Considera los principios filosoficos, los fundamentos legales y las finalidades de la
educacion publica mexicana en el ejercicio de su funcion docente.

4.2 Establece un ambiente favorable para la sana convivencia y la inclusion educativa en su
practica docente.

4.3 Considera la integridad y seguridad de los alumnos en el aula y en las escuelas en su
practica docente.
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4.4 Demuestra altas expectativas sobre el aprendizaje de todos sus alumnos.

5.1 Realiza acciones en la gestion escolar para contribuir a la calidad de los resultados
educativos.

5.2 Propicia la colaboracion de los padres de familia y de distintas instituciones para apoyar
la tarea educativa de la escuela.

5.3 Considera las caracteristicas culturales y linguisticas de la comunidad en el trabajo del
aula y de la escuela.

Sin embargo, ya los indicadores se modificaron de acuerdo a cada modalidad. También se
desarrollaron parametros e indicadores complementarios, que son “caracteristicas, requisitos,
cualidades o aptitudes que son producto de las particularidades de la entidad federativa y de los
servicios educativos que se ofrecen en las diferentes localidades de su territorio.”

Para el ciclo escolar 2015-2016, se incluyeron con caracter complementario la evaluacion de
lengua indigena (para docentes de educacion preescolar y primaria indigena), segunda lengua
(para docentes de inglés y francés), asignatura estatal (para secundaria), artes en educacion
secundaria, conforme al lenguaje artistico que se imparte en los planteles de la entidad federativa
(artes visuales, danza, musica o teatro) y tecnologia, en educacion secundaria.

Estos indicadores se repartieron en los diferentes instrumentos de evaluacion.

Como podemos observar, el perfil, los pardmetros y los indicadores fueron un trabajo muy
elaborado y, desde nuestro punto de vista acertado, pero habria sido mas atinado en sus
caracterizaciones e indicadores de haber tenido un margen mayor de tiempo de entrega y
especialmente de haber integrado de forma méas activa a los docentes en el proceso de
construccion.

b) Fuentes de informacion y métodos de recogida de datos

En esta parte nos referiremos a los instrumentos de evaluacién o, como se nombraron en la
evaluacion para el desempefio docente, las etapas. De acuerdo con los “Criterios Técnicos para
el desarrollo y uso de instrumentos de evaluacion educativa, 2014-2015” (INEE, 2014c:7) las
fuentes de informacion que se elegirian para la evaluacién del desempefio docente para la
permanencia serian las evidencias de la practica de los profesores directas e indirectas.

Para recabar la informacion que permitiera definir el grado en el que los docentes evaluados
se acercaban al perfil establecido, la SEP y el INEE establecieron “momentos secuenciales” en
que se llevaria el proceso de evaluacion (CNSPD, 2015b).

El primero fue el informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales. Este
documento era emitido por el director de la escuela y consistia en un cuestionario que el director
o directora debia subir a la plataforma del Sistema Nacional de Registro del Servicio Profesional
Docente. Su finalidad era determinar el nivel cumplimiento del docente con las
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“responsabilidades de su profesion, su participacion en el funcionamiento de la escuela, en
organos colegiados y su vinculacion con los padres de familia y con la comunidad” (p. 9), dada
la importancia que la LGSPD dio a la Normalidad Minima de Operacion Escolar. Este elemento
de evaluacion, aunque fue un medio de subsanar la falta de instrumentos que recabaran la
informacidn directa de la labor de los profesores dentro y fuera del aula, resultaba problematico
por el poder que, de haber tenido un valor cuantificable que impactara en la evaluacion global,
hubiera dado a los directores escolares sobre sus subordinados. Quiza por esto no tuvo un peso
en la calificacion final.

El segundo elemento fue el expediente de evidencias de ensefianza, que consistio en una
muestra de los trabajos de los alumnos “como evidencia de su practica de ensefianza”. A partir
de esa muestra debian elaborar un texto de andlisis que seria calificado por los evaluadores
mediante la aplicacidn de una rubrica. Esta etapa se complicé no sélo por fallas en los sistemas
de captura sino también porque muchos de los docentes fueron avisados de forma tardia y la
recuperacion de los trabajos de sus alumnos se complicd. Por otro lado, es muy probable que
este expediente no sea una muestra suficiente de la labor del profesor en el aula.

Una observacion es que aqui por primera vez aparecen los evaluadores certificados por el
INEE, sin embargo, su papel fue muy laxo, ya que fue evaluado mediante rubricas.

Ademaés, ninguno de estos dos instrumentos es suficiente para cubrir la complejidad del
desempefio docente, es decir, de lo que el profesor hace dentro del aula.

En preescolar y primaria, el profesor debia elegir dos evidencias del campo formativo de
lenguaje y dos de pensamiento matematico. A los profesores se les pidié que eligieran para este
ejercicio a un alumno de “alto desempefio” y a otro de “bajo desempefio”.

Nuevamente el docente debia subir a la plataforma una muestra de trabajos elaborados por
sus alumnos como evidencias y hacer en linea la argumentacion por escrito.

Sobre este procedimiento es importante recordar que, como sefiala la corriente formativa, la
autorreflexion es un ejercicio que debe ser ensefiado y guiado, es decir que no es per sé un
proceso que surja de forma espontanea sino que hay que capacitar al docente para que lo haga.

La tercera etapa consistid en un examen de conocimientos y competencias didacticas en el
que se presentaron casos con situaciones educativas “de la vida real”. Fue un instrumento
estandarizado y autoadministrable que fue supervisado por un aplicador.

Sobre este instrumento de evaluacion, es importante mencionar que hubo quejas de los
profesores en torno a estos casos “de la vida real” en donde con bastante frecuencia tuvieron
que responder preguntas que no tenian absolutamente ninguna relacion con su vida profesional
en el dia a dia.
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Por Gltimo, se presentd una planeacion didéctica argumentada mediante un escrito que debia
contener una reflexion sobre las expectativas de aprendizaje de los alumnos a partir del contexto,
caracteristicas de los estudiantes y materiales disponibles.

De algunas comunicaciones personales que llevamos a cabo con docentes hidalguenses que
presentaron la evaluacion para la permanencia en 2015, pudimos obtener algunos sefialamientos
que son relevantes para complementar la informacion que hemos dado por ejemplo que los
docentes solicitaron sin excepcion que se cambiara el modelo de evaluacion que, en su mayoria,
no reflejaba el trabajo que ellos desarrollaban en el aula. Durante la evaluacion se enfrentaron a
una enorme presion. Algunos de ellos no pudieron completar todos los instrumentos, en especial
la evaluacion autoaplicable ya que, como es el caso de la profesora L. Sanchez, nunca se habian
enfrentado a una prueba en linea, por lo que para algunos fue mas complicado que para otros.
Sin embargo, como también supimos gracias a comunicaciones personales, los profesores se
organizaron para crear circulos de estudio en los que invariablemente invitaron a otros docentes
que antes habian presentado la evaluacion voluntaria para acceder a promociones. Con estos
circulos de estudio los evaluados lograron, sin haberlo previsto, entablar lazos de amistad,
solidaridad y comparierismo que resultaron invaluables. Lo anterior es digno de ser retomado
en una investigacion mas amplia que, no obstante, aqui omitimos por cuestiones de espacio, sin
olvidar que queda abierta la puerta a nuevos estudios que retomen esas experiencias.
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Consideraciones finales

a) ¢En qué difiere una propuesta de evaluacion formativa con la propuesta llevada a
cabo para la permanencia en el marco de la LGSPD? Contrastando dos modelos

Tabla 22. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension social

Modelo de Evaluacién Formativa

Evaluacién del desempefio docente SPD

o Es explicita en estandares buscados.

¢ No es una imposicién.

¢ Requiere gente con experiencia y profesional.

e Relacidn sélida entre evaluador y evaluado

e Formacién en evaluacién en toda la comunidad.

e Evita fiscalizacion

e Evaluadores y evaluados al mismo nivel.

e Construccion comun del deber ser de la ensefianza e
ideales docentes.

o Espacios comunes de debate y aprendizaje sobre
realimentacion.

e Trabajo en equipo y democratico.

e Cliente principal: docente evaluado.

e Escasa comunicacion entre los actores,
autoridades y otras instancias.

e Falta de claridad en definicion de funciones.

¢ Evaluadores no son personal especializado

elLos evaluadores sélo calificaron un
instrumento mediante una rabrica.

¢ Evaluadores y los evaluados sin contacto
directo.

e Docentes sujetos de evaluacion para rendir
cuentas.

e La estructura relacional es vertical.

eFalta de canales para  expresar
inconformidades.

eEscasa 0 nula participacién del gremio
magisterial en el disefio de la evaluacion.

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a la dimension de actores, hemos encontrado un esquema de relacion completamente
distinto entre la propuesta formativa y la evaluacion del desempefio docente. En la primera se
trata de un ir y venir fluido de construccion y deconstruccion evaluativo, de ensayos y mejoras,
en tanto que en la evaluacion para la permanencia, hemos detectado un esquema mas bien
horizontal que se desentiende de la opinidn y participacién pablica.

Por otro lado, la falta de un panorama realista con personal experto suficiente, llevo a las
autoridades a llevar a cabo improvisaciones que, si bien fueron corregidas posteriormente, no
fueron capaces (0 no hubo intencién) de ofrecer una reparacion del dafio a los profesores
afectados. Respecto a la necesidad de contar con personal suficientemente capacitado, Darling

Hammond (2012:14) establece:

Los sistemas de evaluacion de alta calidad requieren directores y evaluadores con
conocimientos profundos sobre ensefianza y aprendizaje, que sepan cémo evaluar la labor
docente, proporcionar retroalimentacion atil y planificar el desarrollo profesional con miras
a fomentar el aprendizaje de los docentes. La carencia de estos conocimientos y de la
preparacion necesaria ha sido un importante problema para la validez, la precision y la
utilidad de muchos sistemas de evaluacion de profesores.
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A todas luces, la propuesta del Servicio Profesional Docente se enfrentd a los problemas que
sefiala la autora.

Abajo hemos integrado un esquema grafico de las relaciones entre los actores en cada uno
de los dos modelos que hemos venido caracterizando:

Figura 3. Dimension social en evaluacion del desempefio docente para la permanencia 2015
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Fuente: Elaboracién propia

Figura 4. Dimension social bajo el modelo de evaluacion del desempefio docente para la
permanencia 2015
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Mientras que un modelo de evaluacién formativa propone una activa participacion de distintos
actores sociales en el desarrollo de propuestas, en la evaluacion llevada a cabo en el marco del
Servicio Profesional Docente para medir el desempefio de los docentes en servicio hemos notado
tres actores que fueron opacados: la sociedad, los propios docentes evaluados y los expertos en
la materia. Al respecto Diaz Barriga, A. (2015:163) senalaba que “[el] Congreso de la Union
[...] no considerd relevante apoyarse en el punto de vista de investigadores y expertos en el
campo de la evaluacion.” (Diaz Barriga, A., 2015:163).

Como afirma Fuentes (2013:18):

En el fondo de toda propuesta para regular el trabajo docente se esconden imagenes, con
frecuencia poco conscientes, acerca de qué es ser maestro, qué caracteriza a un buen maestro
frente a uno que no lo es (...) Las visiones mas comunes acerca del trabajo escolar suelen
estar construidas sobre falsas generalizaciones; algunas son expectativas infundadas y
exigencias errdneas, otras son idealizaciones miticas, unas mas se fundan en el desdén, la
ignorancia o la indiferencia.

Tabla 23. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension politica

Modelo de Evaluacion Formativa Evaluacion del desempefio docente
SPD
e Evaluacién como proceso participativo. eFalta de claridad sobre el término
e Concepto serio y claro de la evaluacion del “calidad”.
profesorado e Comunicaciones contradictorias.

o Claridad en ideario y papeles de profesores.
Asegurada solidez profesional de evaluadores.

., , . magisterial
o Creacion de estandares acordados y construidos 9 ) »
participativamente. e Escasa consideracion de contextos

e Laevaluacion refleja la complejidad de la labor eEscasa comunicacion entre actores,

e Declaraciones denigrantes para gremio

docente. autoridades e instancias.
Evaluaciones no punitivas y contextualizadas. e Poca claridad en definicion de funciones.
Acento en formacion continua. eEvaluados  ignorados en  proceso

Ligada a practica cotidiana en condiciones reales.
Disefios de modelos locales.
Sirven para la mejora, detectar carencias Yy

necesidades.

evaluativo.

o SEP federal adquiere control
centralizado.

e La relacion jerérquica es vertical y, en
muchos casos, nula.

Fuente: Elaboracion propia

En la dimensidn politica dentro del enfoque formativo hay una postura en la que coinciden todos
los autores revisados: la evaluacion como un proceso participativo. Resulta evidente que la
evaluacion que se desarroll6 en 2015, no fue una construccion compartida en la que todos los
actores (especialmente los docentes) hayan participado. La incoherencia en los discursos que
frecuentemente cayeron en lo absurdo, llevaron a que el proceso fuera duramente rechazado en
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amplios sectores de la sociedad. Especialmente al omitir la formacion continua, la raiz en la vida
cotidiana de los profesores y el corte autoritario en el que se mantuvieron las autoridades
educativas, aunado a la campafia mediatica que ya hemos descrito en la que se justificaba un
proceso injusto con la consigna de que muchas profesiones eran evaluadas. No obstante, con
Rockwell (2013:81) opinamos que: “[...]se requiere comprender la naturaleza del trabajo
docente, eje de la reforma educativa en ciernes. Lo mas importante es reconocer que el trabajo
docente, como una labor cultural e intersubjetiva, no es equiparable a los trabajos propios de
otros sectores, como el industrial o el de servicios”.

En una linea similar, Nava y Rueda (2013:3) sefialan:

[...] no solo los medios de comunicacion colocan a los docentes en el foco de la atencion,
también lo hacen los organismos civiles y empresariales. Como ocurre en el sondeo de
opinidn realizado en el 2012 por el Instituto de Fomento e Investigacion Educativa (IFIE),
en el que participaron 3,156 docentes de todo el pais. Algunos resultados indicaron que los
maestros mexicanos de ensefianza primaria y secundaria leen menos que la media nacional y
un 41% de ellos no recuerda el titulo del altimo libro que leyo. Este tipo de informacion suele
ser utilizada para establecer relaciones que de forma implicita simplifican la complejidad de
la practica educativa, al vincular al desempefio del docente con sus héabitos de lectura.

Las propuestas formativas determinan la necesidad de que la evaluacion refleje la
complejidad docente. En contraste, 8 docentes con los que mantuvimos comunicacion personal,
expresaron enfaticamente que la planeacion argumentada que formo parte de la evaluacion no
reflejé su vida en el aula.

Cabe sefialar también que los disefios de evaluacion que se planearon y se llevaron a cabo,
debian estar apegados a una politica nacional de evaluacién que velara porque fueran oportunos

y Utiles. EL inconveniente es que esta politica fue publicada hasta el 2016.

Tabla 24. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension ética

Modelo de Evaluacion Formativa Evaluacion del desempefio docente SPD
e Protege derechos de los implicados. ¢ Desconsideracién de impactos profesionales
e Respeta principios legales y éticos. e Falta de credibilidad en evaluacion
e Asegura respeto al bienestar de e Instrumentos sin cumplir estandar prometido
implicados. e Realizacion en condiciones contextuales adversas
e Cuida comunicacion. o Complicaciones operacionales que restaron validez
e Fines explicitos desde el inicio. e Poca sustentabilidad de la evaluacion
e Coherencia interna en el proceso e Evaluacion considerada injusta por sustentantes
e Escasa confiabilidad y validez de instrumentos

Fuente: Elaboracion propia

Pag. | 181




El ejercicio de evaluacion que ha venido analizando esta tesis omitio lo que Tedesco y Tenti
(2002) han venido sefialando enfaticamente, que los fendmenos de la época actual como la
pobreza extrema, el desempleo y la desigualdad econémica, ponen en crisis la identidad docente,
por lo que la evaluacion necesariamente debe observar las particularidades que permean la
profesion, apegandose a modelos mas humanos, compresivos y formativos gue enriguezcan y
construyan a los integrantes del sistema educativo, lejos de buscar culpables y sus respectivos
castigos.

En esta misma dimension es requisito fundamentar cuestionar el papel del INEE y sus
consejeros de la mesa directiva que sostuvieron un discurso completamente incoherente antes,
durante y después de la evaluacion, abogando por su aplicacién y haciendo declaraciones
publicas que denigraban la imagen docente, acusandolos sin mas (como vimos arriba) de
criminales, desobligados, flojos e ineficientes, cuando no borrachos y violadores; y tiempo
después acusando al Ceneval de haber cometido errores en la elaboracion de los instrumentos.
No es necesario obviar lo evidente sobre la falta de ética no sélo para el modelo formativo, sino
para cualquier otro.

El modelo formativo busca resguardar el bienestar de los evaluados ante todo y apegarse a
principios legales. Si bien el Instituto no era el encargado de elaborar los instrumentos, si daria
seguimiento a su proceso de desarrollo y construccion (INEE, 2015c¢). Si esto es cierto y se dio
seguimiento a su construccion ¢por qué los consejeros de la junta directiva del INEE quedaron
tan inconformes con el trabajo de Ceneval?

Tabla 25. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension tedrica y
filoséfica

Modelo de Evaluacién Formativa Evaluacion del desempefio SPD

o Definicion desde el inicio de conceptos a utilizarse. o Falta de claridad en modelo tedrico al
e Construccién de marco comun de referencia. que se apega evaluacion
o Claras metas educativas a encaminarse los docentes. e Poca claridad en la definicion de
e Referente en modelo educativo. evaluacion formativa
o Observa saberes especializados de profesores. e Falta de modelo educativo nacional
e Considera la docencia como un conjunto complejo de actualizado

habilidades y conocimientos profesionales.
e Sugiere tratamiento como estudios de caso.
e Teoriay la evaluacion se alimentan mutuamente.

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a la dimensidn tedrica y filosofica, no encontramos coincidencias entre el modelo
formativo y el empleado en 2015, ya que el primero sefiala que antes de la puesta en marcha de
una evaluacién formativa, debe haber una base filos6fica y una visién antropolégica que dé
rumbo y sustento a la propuesta. Generalmente se indica que debe coincidir con los fines del
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modelo educativo en marcha. Como ya hemos dicho, en 2015 el modelo educativo mexicano
estaba en proceso de ser reformado.

En entrevista con la maestra Maria Esther NUfiez Cebrero, directora de la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros del Distrito Federal, ella afirmaba que:

Evaluar debe ser entendido como una necesidad para conocer el servicio que brinda la
Secretaria de Educacion Publica (SEP), atender probleméticas, fundamentar la toma de
decisiones y promover la participacion. Ello implica poner el acento no en recopilar datos ni
acumular numeros, promedios o estadisticas, sino en valorar la informacion recabada, lo cual
nos exige tomar como referencia algunas perspectivas axioldgicas. ¢Para qué se valora? ;Se
valora el proceso o los resultados? ¢Para estrechar parametros y excluir a los que no los
cumplan? ¢ Se valora omitiendo todo contexto? ¢ Se valora para satisfacer los requisitos de rendi-
cion de cuentas o para comprender? (Leyva, 2015).

Tabla 26. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension de fines y
usos

Modelo de Evaluacion Formativa Evaluacion del desempefio docente
SPD
e Su fin es el perfeccionamiento del desempefio | e Fines apuntan a reacomodo
docente. interno de la SEP
o Calidad como objetivo en ensefianza y aprendizaje. e Busca retomar control del
e Busca la autorreflexion. magisterio

e Promueve estrategias para facilitar trabajo docente y
mejorar condiciones laborales.

e Busca soluciones, no culpables.

e Busca autorregulacion, compromiso y autonomia.

e Las estrategias comunicativas
para culpabilizar al docente de
falta de calidad del SEN.

Fuente: Elaboracion propia

Como vimos en el primer capitulo, a inicios de la década de los sesenta Cronbach propuso
asociar la evaluacion a la toma de decisiones educativas, afirmando que la evaluacion giraba en
torno a la recoleccion y uso de informacién para decidir rumbos nacionales. Por su parte, la
corriente de medicién de resultados en educacién para la rendicion de cuentas, relacionada
histéricamente con el accountability de finales de la década de los sesenta e inicios de los
setenta, posicionaba a la evaluacion como la herramienta para dar a conocer a la sociedad los
logros a partir de la inversion estatal. Consideramos que la evaluacion para la permanencia del
2015 se acercO mas a estos dos modelos que al de la mejora en cuanto a que a mas de dos afios,
aun no se ponen en marcha los programas de formacién prometidos, sin embargo la
jerarquizacion de los profesores que fueron evaluados se dio de forma inmediata teniendo
fuertes repercusiones en su imagen, especialmente en el dia a dia en sus centros de trabajo ante
colegas, alumnos y padres de familia. Esto significa un panorama de alrededor de 50 afios de
atraso en el modelo evaluativo.
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Ademas, si retomamos las caracteristicas de la evaluacion sumativa que también revisamos
en el capitulo uno como son que se mide la amplitud de las deficiencias, que busca identificar
un minimo de rendimiento, que conduce a una clasificacion y seleccion, que tiene como meta
proveer informacion que sera utilizada para fines administrativos, que es rigida y que se enfoca
mas en los resultados que en el proceso, podemos afirmar que la evaluacion para la permanencia
acontecida en el 2015, se acerca mas al enfoque sumativo que al formativo.

Al final, cabe preguntarse ;para qué sirvid la Evaluacion del Desempefio Docente de 2015
para profesores de educacion bésica? ¢Hay una diferencia notoria entre la calidad educativa de
entonces y la actual? Esto, nuevamente, sale de los objetivos de esta tesis, no obstante queda
como pregunta abierta para nuevas investigaciones.

Tabla 27. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension metodologica

Modelo de Evaluacion Formativa Evaluacion del desempefio docente
SPD

o Usa diversas fuentes de informacion e Se propone mas de un instrumento para

e Usa diversas herramientas, acordes a las evaluar el desempefio docente.
necesidades. e Los estandares, las dimensiones y el perfil

e Destacan el portafolio, evaluacion de pares y se construyen a partir de la discusion de
autoevaluacion. cuerpos colegiados.

e Se considera inadecuada para necesidades a gran | e Se olvida la integracion del gremio
escala. magisterial en la definicion del perfil

e Las evaluaciones se hacen en el terreno, en el ideal.
propio contexto.

o Evaluadores con amplia gama de recursos.

Fuente: Elaboracion propia

Metodolégicamente, como hemos visto ya, los modelos formativos se inclinan més hacia
instrumentos mas cualitativos como las observaciones en el aula, las entrevistas y los portafolios
de educacion, es decir, prefieren instrumentos que recojan informacion en el propio lugar en
donde el docente desarrolla su trabajo.

En cuanto a la evaluacion para la permanencia, es evidente que, ante la obligacion legal del
INEE de considerar los contextos, acondiciono la evaluacion mediante un informe del directivo
de la institucion escolar (sin valor alguno); un analisis de evidencias de productos de alumnos
que, de acuerdo con una comunicaciones personales que tuvimos con 8 docentes que
presentaron la evaluacion en 2015 en Hidalgo, en muchos casos y dado el apuro tras el aviso
tardio de parte de las autoridades educativas en muchos casos fueron hechas por los propios
evaluados; un examen estandarizado que se encarg6 a Ceneval, compuesto por mas de 100
reactivos; y una planeacién argumentada que estaba muy lejos (también de acuerdo con las
comunicaciones personales) de reflejar la realidad tanto de su forma de planear, como de llevar
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la clase. Una de las docentes con 20 de servicio expresé que no le agradd la segunda parte del
examen porque tuvo que memorizar los elementos para hacer la planeacion. Ellos no suelen
planear asi, lo hacen con todos los materiales con los que cuentan: “Esta mal disefiado, mal
organizado”. Sefialo que la duracion fue excesiva, 7 horas entre la planeacion, subir evidencias
y contestar las 154 preguntas. Los 8 docentes a los que nos acercamos para preguntarles sobre
su experiencia con la evaluacion dijeron haber tenido mucha incertidumbre, tenian miedo de
perder su trabajo porque no habia ningln papel firmado que les asegurara que al final no serian
despedidos. Ademas, como expresaba otra de las profesoras evaluadas, si la quitaban de estar
frente a grupo ¢a qué se dedicaria? Si, tras 23 afios de ser docente, no sabia hacer nada mas y
ella tenia una licenciatura del Centro Regional de Educacién Normal “Benito Judrez” y otra de
la Universidad Pedagdgica Nacional, unidad Pachuca —‘y ahora me vienen a insinuar que mis
estudios no valen, no sirvieron de nada”-. Esta profesora alcanz6 un nivel suficiente, mientras
que sus compafieros mas jovenes obtuvieron sobresaliente.

A todas luces lo anterior dista bastante de lo que los especialistas considerarian como un
modelo de evaluacion formativa en donde el objetivo de los instrumentos es detectar las
necesidades de los docentes en su contexto real, mas que cumplir con calzador con requisitos
impuestos de talante tan rigido que impidieron la eficiencia tanto de un modelo formativo, como
de uno sumativo.

Tabla 28. Resumen comparativo de principales aspectos en la dimension procedimental

Modelo de Evaluacién Formativa Evaluacion del desempefio SPD

Considerada dentro del curriculum.

Necesario estudio sobre viabilidad y condiciones para la
evaluacion.

Procurar clima de confianza durante el proceso.
Evaluadores preparados con capacidad de dar
realimentacion significativa.

e Evaluadores sin la especializacion
requerida.

o Evaluadores sin libertad necesaria para
Ilevar a cabo una evaluacion formativa.

e Se tuvo una planeacion completa.

Propicia la realimentacién en todo el proceso y dialogo
entre actores.

Genera balance entre los requerimientos nacionales,
estatales, institucionales y personales.

Elaboracion de informes claros y Utiles que consideren tipo
de audiencias. Informes diferenciados.

Excelente nivel de informacion.

Considera previamente condiciones laborales del docente.
Analiza tareas del docente, la institucion y qué es
responsabilidad del Estado.

Evaluado tiene claro el estdndar a alcanzar.

e Tiempos apretados que impidieron el
desarrollo adecuado de instrumentos.

e Se consideran etapas y procesos, pero se
olvidan contextos y participacion social.

eNo se consideran la viabilidad y
condiciones antes de la puesta en
marcha.

e Falta de balance entre tareas nacionales,
estatales e institucionales.

Entre las lecciones aprendidas esta que antes de atacar las consecuencias de un sistema educativo
que presenta fallas que son evidentes sin necesidad de aplicar evaluaciones estandarizadas a los
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alumnos, es vital trabajar en las raices. Por ejemplo, que el gasto en formacion continua y
habilitacion a docentes de educacion basica se equipare a la inversion en evaluacion.

Otra de las ensefianzas que nos deja este proceso de evaluacion es la necesidad de atender en
primer lugar las condiciones contextuales en las que se desenvuelven los profesores, asi como a
las Escuelas Normales, es decir darle un giro al proceso empezando por atender las bases. Al
final es atender los problemas de fondo mas que los de forma: “Por desgracia, existe escaso
conocimiento acerca de la naturaleza y la estructura de la diversidad magisterial y los factores
escolares y laborales que contribuyen a generarla y perpetuarla. Pocas cosas relevantes podemos
aprender de los resultados de numerosos exdmenes que se aplican a los docentes o de las
jerarquias establecidas en el interior del magisterio, sea por el antiguo sistema de escalafon o
por los més recientes mecanismos del Programa Nacional de Carrera Magisterial (PNCM)”
(Fuentes,2013: 19). Desafortunadamente, antes de llevar a cabo un diagndstico y atencién de
necesidades y factores contextuales se puso en marcha una evaluacion de alto impacto para
docentes.

Es probable que un camino efectivo para la mejora sea la capacitacion por institucion en auto
y coevaluacion, la recoleccion de las opiniones de los docentes sobre sus propias necesidades y
las de su institucién, asambleas y grupo de trabajo, asi como el consenso sobre cémo deberian
ser evaluados en foros de consulta tan amplios como los que se llevaron a cabo para construir
el modelo educativo. El planteamiento de dudas y propuestas dentro de la propia comunidad
escolar. Quiza no se necesite un ejército de evaluadores sino visitantes y guias que acomparfien
a los docentes en su desarrollo, lo anterior también considerando las posibilidades de llevar a
cabo tutorias con especialistas aprovechando las herramientas tecnolégicas disponibles.

Hemos integrado un testimonio publicado el 2 de diciembre del 2015 que habla sobre las
condiciones en las que se llevo a cabo la evaluacion:

El tiempo, las condiciones de la aplicacidn, las circunstancias de amenaza, las noticias del
ejército y policias en actitud de guerra contra los maestros en algunos estados como Oaxaca
y Veracruz, la rigidez de los relatos embotan la inteligencia [...] Pero no solo es la mala
redaccion, la improvisacion de los modelos de la practica docente inventados por quienes
nunca han estado en las aulas, y mucho menos tienen una idea de lo que puede ser la practica
docente evaluada por examenes de opcién mdltiple; no, también muestra el cansancio de los
disefiadores que no tienen una idea clara de lo que se supone es o debiera ser la
“transversalidad en los planes y programas de estudio”: “Si el maestro de Historia de México
organiza una verbena en la escuela con antojitos mexicanos, esta practicando la
transversalidad”. ;Qué diria don Edgar Morin, el padre del pensamiento complejo?
(Hernandez, 2015).
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b) Sobre la primera evaluacién para la permanencia en 2015 en el marco de la Ley General
del Servicio Profesional Docente. ¢ Qué falt6?

Toda iniciativa que apunte a desarrollar la eficacia y la calidad de la ensefianza debe tomar
en cuenta no solo la forma de identificar, recompensar y aprovechar las cualidades y
habilidades de los docentes, sino también de propiciar entornos de ensefianza que permitan la
aplicacion de buenas practicas

Darling-Hammond, 2012:4

Haciendo un recuento y andlisis de como se conformaron las dimensiones de la evaluacién del
desempefio docente para la permanencia, podemos afirmar que no hubo consistencia entre lo
pensado, lo ordenado, lo planeado y lo ejecutado.

Dentro de la dimension social (que describe la relacién e interaccion de los actores, su
organizacion, roles, facultades y su participacion antes, durante y después del proceso
evaluativo), los documentos oficiales emitidos por las entidades del Estado Mexicano
implicadas, asi como otros escritos publicados desde el INEE, daban algunos indicios acerca de
la relacién que deberia establecerse entre los actores implicados. Sin embargo, nunca se
especificd con suficiente claridad, por lo que hubo un empalme de funciones que complico la
sana interaccion. Por ejemplo, sobre las instancias y responsabilidades, el INEE se encargd de
dictar los lineamientos para llevar a cabo las evaluaciones, pero el encargado de establecer los
perfiles, parametros e indicadores, asi como de tomar las medidas necesarias entre una
evaluacion y otra de acuerdo con los resultados, fue la SEP a través de la Coordinacion Nacional
del Servicio Profesional Docente. Entonces las recomendaciones de esta institucion no tenian la
fuerza y autoridad para ser vinculantes. Ademas, ninguna de estas instituciones elabord los
instrumentos de evaluacién y, sumado a esto, ninguna de las tres los aplicé porque ese fue un
encargo a las Autoridades Educativas Locales.

La relacion jerarquica tampoco fue clara, es decir que no hay claridad en quién ordenaba y
en los papeles que corresponden a cada actor a nivel Estado, es decir qué correspondia al INEE,
qué a la CNSPD, qué la SEP y qué las AEL. Y pareciera que eso se fue definiendo
atropelladamente sobre la marcha. Lo anterior, sumado al ambiente sociopolitico en el que se
gestd la Reforma Educativa, provoco que las relaciones se tornaran conflictivas, trayendo
consigo una mayor dificultad a la hora de su implementacion y, por supuesto, un grave choque
entre entidades magisteriales y estatales. En mayo del 2013 Sylvia Schmelkes, consejera
presidenta del INEE en aquel entonces declard que: “los maestros son personal de la Secretaria
de Educacion Puablica, y es este organismo el que debe hacer la evaluacion (a los maestros), y
tomar las decisiones consecuentes” (Franco, 22 de mayo de 2013)

Uno de los actores mas relevantes es la CNSPD, sin embargo, en realidad no aparece a nivel
medios de comunicacién y tampoco a nivel de rendicion de cuentas, donde no hay tal a pesar de
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que el Decreto de Creacion de la Coordinacion indica que debe haber una rendicion de cuentas
seria. Sin embargo, si la hay por parte del INEE. Parece que, en esta dimension, frente a la
sociedad todo el tiempo hubo un manejo de la imagen del Instituto como responsable directo de
la Reforma en materia educativa (al menos como el representante oficial), cuando en realidad la
que la lleva a cabo, la que propone los perfiles, parametros e indicadores y la que mandata es la
CNSPD. En tanto que las que ejecutan y reciben instrucciones son las autoridades educativas
locales. Como pudimos ver en el diagrama del capitulo IV, en la cima esta la Presidencia de la
Republica, seguida por la SEP, luego por la CNSPD. Al mismo nivel, pero anexo al diagrama
de flujo el INEE, que es el que aprueba, apoya y legitima. Un nivel abajo estan las autoridades
educativas locales, encargadas de aplicar las pruebas, llevar a cabo la evaluacién, capacitar a los
evaluadores, asumir los costos y satisfacer las necesidades presupuestales, humanas y fisicas
para el desarrollo de la evaluacion en las entidades y los gastos del proceso en si, asi como de
la publicacion de convocatorias, difusion de resultados y logistica. Es decir que el trabajo mas
pesado se delega a las autoridades educativas locales. En la base se encuentra el gremio
magisterial. Un grupo que es el evaluado pero que no participa ni en la definicion de los perfiles
de desempefio ideal, ni opina en cuanto a la implementacion y el proceso de la reforma. Parece
que se relega a la figura de un grupo de actores que estan siendo juzgados, en vez de representar,
como se decia en algunos discursos oficiales, como una pieza clave de la mejora.

El Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion es un actor que del mismo modo se
encuentra a un lado, que no interviene y solo acepta.

Cabe mencionar la poca participacion que tuvieron los docentes en la definicion e
implementacién de la evaluacion del desempefio docente, en especial el de la permanencia, lo
que implicitamente les otorgd un papel de subordinados con respecto a las autoridades
educativas locales y federales, asi como una condicion de objetos, mas que de sujetos. En este
sentido, consideramos que a la propuesta de evaluacion del desempefio docente de la que
venimos hablando, le falto considerar el aspecto social, participativo. Con Nava y Rueda (2013),
opinamos que: “Como se puede ver, esta reforma va mas alla del ambito meramente educativo;
se inscribe en una problemaética social, entendido lo social como un asunto de fodos ”(pp.44).
Siguiendo a Martinez (2015:38): “[...] para delimitar el disefio de una directriz que contribuya
a mejorar su condicién, desarrollo profesional y ejercicio de su profesion, es clave escuchar a
docentes, directores, supervisores y asesores técnico pedagdgicos para conocer de primera mano
sus opiniones y perspectivas sobre la evaluacion de su desempefio; particularmente, sobre los
factores que lo condicionan”. En el mismo sentido, Nava y Rueda (2013) han sefialado que los
especialistas deben participar desde el ambito en el que son expertos.

En otro orden de ideas, el magisterio se vio enfrentado a la sociedad a través de una fuerte
campana de desprestigio en medios de comunicacion y diferentes publicaciones poniéndolos
como enemigos de las instituciones educativas que no sélo los etiquetd como ineficientes y
agresivos, sino que también desprestigio a las Escuelas Normales y a sus estudiantes.

Pag. | 188



A medida que se acercaba mas la evaluacion del desempefio docente llevada a cabo en 2015,
las relaciones entre el magisterio en general y las instituciones gubernamentales, se fue haciendo
critica. En especial porque los ataques se empezaron a llevar incluso a su formacion inicial, a
las Escuelas Normales y a sus estudiantes. Esto nos lleva a las estrategias de comunicacion, que
es parte de la dimension politica, que contempla la distincion de funciones de mejora o control,
las estrategias de comunicacion y sus impactos, la coherencia con los planes nacionales de
educacion, el disefio de politicas, particularidad es de los contextos y la consideracion de las
filosofias institucionales particulares. Como hemos venido repitiendo, las dimensiones han sido
propuestas para llevar a cabo analisis de propuestas de evaluacion del desempefio docente, pero
en la realidad se entremezclan y confunden.

En "Los Docentes en México: Informe 2015" INEE (2015 a), se afirmaba que los profesores
en el pais no contaban con la preparacion necesaria para dar clases y que quienes egresaban de
las normales y habian participado en los Concursos de Oposicion no contaban con la puntuacion
suficiente para obtener una plaza. Otra afirmacion similar: “Dada la reciente pérdida de atractivo
de la carrera docente, el numero de normalistas descendera y las cifras se reducirdn aiun mas,
pues no todos los egresados de normales resultardn idoneos en el concurso de ingreso al
servicio” (INEE, 2015: 162).

El objetivo era justificar el fin de la exclusividad de las plazas docentes a los egresados de
Normales. Nuevamente en el mismo documento se dice: “La proporcion de maestros
normalistas ha disminuido; es posible suponer que esta tendencia continuara ya que, de acuerdo
con la LGSPD, a partir de 2016, los normalistas no tendran prioridad para ingresar al servicio
docente” (INEE, 2015:159). Esta afirmacion supone que a partir de la LGSPD se esperaba que
la demanda de las escuelas normales disminuyera. Si este era el panorama, entonces ¢por qué
llevarla a cabo en lugar de primero reforzar la calidad educativa del normalismo mexicano? Si
ademas la disminucion de la demanda de escuelas normales era una situacion esperada a partir
de la LGSPD y cuando en el mismo informe se sefialaba que estas instituciones no estaban
contando con suficiente alumnado para dar salida a la demanda del Sistema Educativo Nacional.
Por otro lado, a nivel federal en mayo del 2005 se emiti6 una circular a todas las entidades en la
gue se recomendaba controlar el ingreso de alumnos. Todo esto se vio reflejado en las normas
de control escolar en el que hay un apartado de alumnos de primer ingreso en donde se dan una
serie de recomendaciones que hacen mas estricta la admision de aspirantes.

Con la publicacion del Informe las autoridades educativas federales adquirian una mascara
de justicieras que buscaban equilibrar una falta de docentes a futuro: “El INEE asegura que en
los proximos 10 afios existird mayor presion para todo el sistema de formacion normalista, ya
gue no podra cubrir las demandas promedio de cada afio para las vacantes docentes, pues en su
mayoria, los sustentantes de normales resultan no idoneos” (El informador.com.mx, 2015). Este
discurso termina de ser incoherente al revisar los resultados de las evaluaciones de ingreso al
SPD ya que de los aspirantes que presentaron su examen de ingreso al servicio profesional
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docente, fueron los egresados de las escuelas normales los que méas alcanzaron porcentajes de
idéneos. Silvia Schmelkes declaraba:

El problema de las normales es de grandes dimensiones. Una de las primeras acciones es que
el curriculum se tiene que alinear al perfil docente que ya tenemos definido; el dato es que
poco menos de 40% resulto idoneo en la evaluacion de ingreso al servicio docente [...]
Tenemos normales con 300 alumnos y 20 maestros; parecen escuelitas que dificilmente
podemos suponer que sean instituciones de educacion superior. Queremos proponer que se
fusionen para hacer de ellas una masa critica un poco mayor (Schmelkes, entrevista con A.
Luna, 2015: pp. 33y 34)

Para el concurso de ingreso al servicio de Educacion Bésica, el total de aspirantes a plazas
de docentes y técnicos docentes fue de 130 512. Se emitieron dos convocatorias: una para
egresados de escuelas normales publicas y privadas, la otra fue publica y abierta para egresados
de otras instituciones de educacion superior (IES). La evaluacién tenia dos modalidades: una en
la que se presentaban dos examenes (el de Conocimientos y Habilidades para la Practica
Docente, y el de Habilidades Intelectuales y Responsabilidades Etico-Profesionales) y otra para
profesores de diferentes disciplinas en la que, ademas de presentar las dos anteriores, respondian
un tercer instrumento de relacionado con la plaza convocada.

A nivel nacional, 123 038 docentes presentaron la evaluacion de dos instrumentos. De ellos,
el porcentaje de docentes con resultados idoneos en educacion béasica fue de 40.4%. Este
porcentaje es el total de las dos convocatorias, pero de forma particular: “los egresados de
escuelas normales obtuvieron mejores resultados (45.4% de idoneos) en comparacion con
quienes respondieron a la convocatoria pablica y abierta (33.9% de los sustentantes en esta
categoria) [...]Los egresados de escuelas normales que presentaron dos examenes fueron, en
total, 69 962. De ellos, el 45.4% tuvo resultados idéneos mientras que el 54.6% calific6 como
no idoneo” (p.141). Por su parte, de la convocatoria publica hubo 53 076 sustentantes (menos
que los normalistas) y los resultados fueron que sélo el 33.9% result6 idoneo y el 66.1% fue no
idoneo. De acuerdo con las estadisticas, la probabilidad de ingresar al SPD favorecia a las
mujeres egresadas de las normales: “La probabilidad de lograr un resultado idoneo para ingresar
al SPD en educacidn béasica se asocia con: a) ser mujer, b) haber obtenido un promedio de
calificaciones alto durante la licenciatura, c) ser joven, d) haber concluido los estudios
recientemente, y e) haber cursado la carrera en una escuela normal publica” (p.152).

En resumen, en el tema de la relacion de los actores, la dimension social y la dimension
politica en las estrategias de comunicacion, hubo un manejo de informacion que ponia al gremio
docente en el banquillo de los acusados, cuestionando tanto su formacidon inicial como su
capacidad profesional para estar frente a grupo e impidiéndoles participar en la construccién de
sus evaluaciones, cuando para ser aceptada una propuesta evaluativa, debe promover la
integracion de sus actores: “La opinion de los maestros y las maestras es fundamental porque
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ellos son, en gran medida, los operadores de la reforma. Algunos temas como el ingreso,
permanencia y promocion de los docentes en el sistema educativo, las condiciones laborales, la
evaluacion de sus practicas, su formacién pedagogica y profesional, son asuntos que los
incluyen” (Nava y Rueda, 2013: 45).

Es importante mencionar también que el mismo Informe 2015 pertenece a la estrategia de
comunicacion encaminada a desvirtuar la imagen de los docentes. Coll (2015) opinaba:

El informe del INEE no aporta ninguna cifra real sobre los salarios de los maestros, presenta
promedios engafiosos nada méas, cuando sabemos que hay una escala de salarios bastante
diferenciada. Concluye que si bien los salarios “no son tan competitivos, como los de otras
profesiones, existen ventajas”, como son la “proteccion de su salario, la compatibilidad entre
trabajo docente y el hogar y seguridad en el empleo”. La ultima “ventaja” es realmente una
burla, ya que la nueva Ley del Servicio Profesional Docente (LSPD) eliminé el derecho
laboral y condiciona la permanencia a las evaluaciones estandarizadas constantes.

Por su parte, en el tema de la organizacidn, falté claridad y hubo un empalme de funciones y
roles, generando un ambiente de caos y desconfianza porque al final, todos y ninguno fueron
responsables de las fallas y al mismo tiempo, mientras se justificaban, culpaban a las demas
autoridades e instituciones, por ejemplo en 2013 Silvya Schmelkes advertia que la iniciativa de
ley del INEE: “se centra mucho en la evaluacion docente, y no prevé que debemos coordinar un
Sistema Nacional de Evaluacion Educativa” (Poy, 2013). A pesar de esto, las consecuencias
sobre los docentes evaluados, siguieron (y siguen) adelante, lo que nos lleva a cuestionar la
honradez de la propuesta (dimension ética) sus propositos reales. Al respecto Fuentes (2013:17)
advertia a inicios del 2013 que: “Todo ese proceso se desenvolvera en un escenario politico
sumamente complejo y conflictivo, con actores cuyas motivaciones, en muchos casos, van mas
alla de los asuntos incluidos expresamente en las reformas” (Fuentes, 2013: 17). Este escenario
politico y ético en el que las causas se tornaron turbias, provocaron una gran desconfianza y
rechazo a la Reforma, especialmente a la evaluacion del desempefio docente para la
permanencia.

En la dimensidn ética que integra normas de conducta, valoracion de inocuidad, honradez y
coherencia de la propuesta de evaluacion, consideracion de impactos a nivel personal y gremial,
principio y valores, respeto a derechos individuales y legales, entre los elementos mas
importantes, encontramos que el 8 de abril de 2015, 7 meses antes de la evaluacion del
desempefio docente para la permanencia, la Junta de Gobierno del INEE presenté el documento
“Los docentes en México: Informe 2015”. Este documento comienza con la siguiente
afirmacion: “La Junta de Gobierno, convencida de que los docentes constituyen el factor mas
importante en el cumplimiento del derecho a aprender de todos los nifios y jovenes, dedica este
informe a ese tema” (INEE, 2015:5).
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Este parrafo del informe resulta revelador acerca de como se estaba viendo a los docentes
como actores de la reforma. Afirmar que eran el factor primordial para la calidad de la educacion
era negar o invisibilizar todos los otros factores que influyen en el logro educativo y los
servicios, como vimos en la dimensiéon politica, y responsabilizar a los profesores de la falta de
calidad educativa. Esto lo consideramos una falla importante en la dimension ética porque el
mismo documento sefiala las carencias en inversion a la formacion continua de los profesores:
“La formacion continua de docentes de educacién basica se ha impartido primordialmente
mediante cursos, en su mayoria ofrecidos por los 534 centros de maestros y sus 40 extensiones
[...] El recurso destinado a esta actividad- $363.91 anuales por docente- es mucho menor al que
se consideraria necesario®®” (INEE, 2015:159).

Al respecto, en la gaceta que publica el INEE, en su primer nimero de 2015, Arcelia Martinez
Bordon, Directora General de Directrices para la Mejora de la Educacion de la Unidad de
Normatividad y Politica Educativa del INEE, publicaba algunos de los resultados del documento
“La mirada de los docentes sobre los factores que condicionan su desempefio. Informe del
analisis de la informacion obtenida en grupos focales con docentes y con informantes clave
(directores, supervisores y asesores técnico pedagdgicos)”:

Respecto a la formacion continua y el desarrollo profesional, los maestros indicaron que el
modelo de desarrollo profesional es deficiente: es centralizado y se basa en cursos y talleres
que, en la gran mayoria de los casos, son impartidos por personal cuya preparacion y
fundamentos pedagdgicos son poco satisfactorios. Ademas, plantearon la necesidad de que,
a partir de las areas de mejora identificadas, se disefien propuestas de formacién continua
mas pertinentes a las particularidades de cada contexto, modalidad y nivel educativo.
(Martinez, 2015: 37)

La pregunta que consideramos importante plantear a estas alturas es si la solucion a esta falta
de preparacion era evaluar para la permanencia, es decir, castigar a los docentes por la poca
inversion del Estado Mexicano en su habilitacion y formacién continua.

No obstante, se siguié manejando un doble discurso simultaneo. Mientras por un lado se
reconocia la dificultad de los docentes para desarrollar su profesion, por otro se les seguia
culpando de forma tacita de los resultados de los alumnos: “para garantizar el derecho a una
educacion de calidad, los maestros son el gran desafio y la gran solucion, asi, resulta imperante
reflexionar sobre los retos de su formacion inicial y continua, sus condiciones laborales, y sin
duda, sobre la evaluacion de su desempefio.” (Schmelkes et. al, 2015: 8). En el mismo sentido,

% Esto lo puedo contrastar con los 618 millones del 2014 destinados a evaluacion.
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el boletin de prensa namero 14 del INEE en 2015, iniciaba diciendo: “Los maestros son el factor

mas importante para mejorar los aprendizajes de los estudiantes [...]"%".

La tension entre evaluados y el Estado evaluador llegé a limites conflictivos. Una docente de
Jalisco respondio a este boletin en un periddico de circulacién nacional:

[...] Ojala la doctora Schmelkes pueda aclarar en cudl filosofia o escuela pedagogica
respetable se sostiene semejante cuestion, porque no es la primera vez que se dice semejante
barbaridad en contextos tan serios. En la presentacion de Enrique Pefia Nieto de su iniciativa
de reforma educativa ante los diputados, articulos 30 y 730 constitucionales (10 de diciembre
de 2012), en el punto Il. El imperativo de la calidad, puede leerse [...] es innegable que el
desempefio del docente es el factor mas relevante de los aprendizajes... Innegable el parecido
[...]. Ni siquiera se conformaron con afirmar que es uno de los mas importantes, sino “el
factor mas importante [...] (Arévalo, 2015)

En cuanto a lo que fall6 o falt6 en la dimensidn politica otro factor importante que fue omitido
en el desarrollo de la evaluacidn (tanto para el ingreso como para la permanencia) fue el contexto
socioecondémico. Por ejemplo, para el ingreso Querétaro, Colima y el Distrito Federal
registraron los mejores desempefios, mientras que Chiapas, Tabasco y Guerrero tuvieron los
mas bajos.

En la evaluacion del desempefio docente para la permanencia, encontramos que sélo Chiapas
aparece como una de las 4 entidades con mayor porcentaje de resultados insuficientes (28.14%,
junto con Sonora con 28.63%, Zacatecas con 27.59% y Morelos con 21.88%), pero del 100%
de docentes convocados Unicamente se presentd cerca de 72% y no fueron evaluados el 36.3%.
Acompafian a Chiapas en la lista de entidades con mayor porcentaje de docentes no evaluados
Michoacan (78%), Oaxaca (68%) y Guerrero (47.66%).

Recordando datos de nuestro segundo capitulo, Chiapas y Guerrero son 2 de las 17 entidades
con un porcentaje superior al nacional en poblacion de 3 a 14 afios, es decir, en edad ideal de
cursar la Educacion Bésica. Para 2014 también compartian el puntaje méas alto en dos rangos:
porcentaje de poblacion de nifios y jovenes y menor IPC. Como comentabamos entonces, existe
también un problema de igualdad de acceso a la educacién y cobertura.

Entre los componentes de la dimension politica esta la consideracion de la filosofia
institucional, es decir, la ideologia de cada institucion, lo que la hace Unica. Esta filosofia no
puede ser idéntica en una institucién de la sierra que una de la Ciudad de México o Puebla. Esta
fue una omision clara y grave en la evaluacion para la permanencia del 2015. Se hablé de
contextualizaciones que, no obstante, no solo no fueron contextualizaciones, sino que de haberlo

37 INEE (2015) Comunicado de prensa No. 14. Disponible en http://www.inee.edu.mx/index.php/sala-
deprensa/boletines-de-prensa/573-boletines-de-prensa/boletines-2015/1924-comunicados-2015
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sido, no hubiera sido suficiente. Consideramos que falté también una propuesta en la que se
llevara a cabo una evaluacion interna, con la participacion de la comunidad educativa en la que
quedaran impresas las caracteristicas y los valores particulares de la institucion educativa.

Al centro del mismo INEE se reconocia la diversidad de contextos que dificultaban la
docenciay, como consecuencia ldgica, la estandarizacion en su evaluacion. Nuevamente Arcelia
Martinez Borddn, Directora General de Directrices para la Mejora de la Educacion de la Unidad
de Normatividad y Politica Educativa del INEE, sefialaba que en el documento “La mirada de
los docentes sobre los factores que condicionan su desempefio” los docentes habian identificado
como factores que tienen un impacto negativo en el aprendizaje de los alumnos y la calidad del
servicio, entre otras cosas: “[...]el tamafo de los grupos y los horarios de clase; la deficiente
infraestructura en las escuelas y aulas; la falta de mobiliario y materiales didacticos para los
alumnos y de apoyo para los docentes; asi como la carencia de tecnologia, conectividad, medios
y dispositivos electronicos necesarios para el desarrollo de las actividades educativas”. Esto
entre los factores de las instituciones escolares, mientras que entre los factores externos pudieron
identificar la falta de participacion de los padres de familia, las expectativas respecto al logro
educativo de sus hijos, asi como “aspectos culturales, la pobreza, la migracion y el trabajo
infantil, el narcotrafico y la inseguridad” (Martinez, 2015: 37). Por su parte, Schmelkes junto
con los demads consejeros del INEE: “La docencia no se vive en espacios homogéneos, sino en
distintas realidades: el maestro trabaja en contextos diferentes, con grupos de alumnos con
perfiles diversos y, muchas veces, en condiciones precarias de infraestructura. Variables que
impactan su desempefio, a las cuales se agregan otras asociadas a su trayectoria sociocultural,
que no deben perderse de vista para tener una mejor valoracion de su situacion en México[...]”
(Schmelkes et. al, 2015:7)

En resumen, ¢qué nos indican los resultados en esta dimensién? Desde nuestro punto de vista,
un manejo muy desacertado a nivel politico, es decir que faltdé una visién politica que
considerara las repercusiones sociales de la falta de participacion de los evaluados, una
estrategia de comunicacion mas amable y cercana, la consideracion real de los contextos y las
filosofias institucionales y un manejo veraz de las funciones criticas.

En cuanto a lo procedimental, es evidente que los tiempos se fueron viniendo encima, lo que,
nuevamente, provoco un gran desorden y descontento social.

Las nuevas facultades y tareas del INEE son indispensables para el desarrollo y mejoramiento
del sistema educativo. La evaluacion de componentes, procesos Yy resultados del sistema
educativo implica definir, dirigir y supervisar la evaluacion de politicas y programas de
accion puestos en marcha por autoridades federales y locales, de programas de estudio y
materiales curriculares, del aprendizaje y de las condiciones en las que se desarrolla, ademas
de la evaluacion del desempefio docente. Estas tareas constituyen un gran desafio técnico; su
desarrollo adecuado requiere tiempo y no debe estar supeditado a objetivos politicos de corto
plazo ni a las presiones de actores politicos. (Ramirez, 2013:14)
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c) Complejidad de la puesta en marcha de evaluaciones formativa

Para cerrar esta investigacion, quisimos hacer una reflexion sobre la complejidad de la puesta
en marcha de evaluaciones formativa. Si bien la integralidad de la evaluacion formativa supone
una gran ventaja frente a otros tipos de evaluacion, conlleva una serie de dificultades que la
hacen compleja, especialmente aplicada a gran escala.

Martinez Rizo (2013) sefiala entre las complejidades de la aplicacion de evaluaciones de
corte formativo la creencia de la evaluacion formativa es una especie de “panacea” que es capaz
por si misma de curar todos los males de la educacion formal; la dificultad en el proceso de
aplicacion debido a que se necesita implementar la evaluacion formativa de un modo profundo
y superando las préacticas superficiales que pretender hacerse pasar por este tipo de evaluacion,
ya que se requiere un trabajo arduo y prolongado.

Otra de las complejidades clasicas de este tipo de evaluacion tiene que ver con los intentos
de empatar las funciones formativas con las sumativas (como vimos en el primer capitulo),
derivando en practicas en las que por lo general una de las funciones obstruye a la otra. Para
Scallon esta es una dificultad historica donde la armonizacion se logra solamente en el plano
discursivo (Scallon, 1988, citado en Diaz Barriga, A., 2015).

Finalmente, encontramos la complejidad en las evaluaciones de corte formativo del
desempefio docente en que para llevarse a cabo deben darse una serie de condiciones materiales,
humanas, de herramientas, infraestructura, capacitacion, construccion tedrica, comunicacion y
seguimiento que implica a su vez un proceso prolongado, arduo y cuidadoso que suponga un
compromiso de evaluador y evaluado con la mejora de la practica docente. Sin embargo, este
extenso proceso necesita una buena cantidad de tiempo para su fundamentacién teérica y
filoséfica, planeacion, consulta, organizacion, pilotaje, para hacer ajustes de acuerdo con los
resultados (llevar a cabo una primera evaluacién de la evaluacién), divulgacion, orden e
implementacidn, realimentacién y elaboracion personal de un plan de mejora y seguimiento. La
implantacion de un tipo de evaluacion asi sera mucho mas complicada en la medida de la propia
complejidad de los contextos, la cantidad de poblacion a la que se evaluard, la heterogeneidad
de centros escolares, entre otros factores. Una evaluacion formativa es complicada porque,
aunque sin duda es la que mas riqueza puede aportar al desarrollo del evaluado como actor e
individuo, también es la que requiere mas esfuerzos de todas las partes. Ademas, es compleja
por la propia materia de evaluacion, una competencia docente no es facilmente medible,
cuantificable o incluso observable, asi: “[...]la evaluacion formativa de la docencia es un reto
que reclama una construccion en proceso de articular planteamientos conceptuales con
experiencias de trabajo. No se puede, de manera inmediata, proponer un modelo de evaluacion
formativa de la docencia que sea totalmente consistente” (Diaz Barriga, A., 2015: 152)

Queda en el aire la pregunta de como podria adaptarse la evaluacion formativa a toda la
complejidad y las caracteristicas politicas y administrativas del Estado y, a su vez, a las
necesidades de mejora, especialmente dentro del ejercicio profesional. Habra que pensar en
rutas distintas que se adapten al contexto mexicano, que surjan de sus aulas con planes de
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formacion construidos a partir de una autoevaluacién y coevaluacion. Ademas de buscar
enfogques mixtos en los que se integre la evaluacion sumativa para fines administrativos.

d) Lo que cambid y lo que permanecié. Una estructura de fondo

La Constitucion indica que el servicio profesional docente esté relacionado con cuatro etapas
centrales de la vida laboral del docente. La primera y la Gltima son obligatorias, mientras que
las de promocidén y reconocimiento son optativas: El Ingreso (ya presente en el ACE desde el
2008), la promocion (que sustituye al escalafén), el reconocimiento (que sustituye a Carrera
Magisterial y a los estimulos a la calidad docente) y la permanencia de los profesores (nuevo en
la historia de la evaluacion del desempefio docente en Educacion Basica en México).

Para Ornelas (15 de febrero del 2015), con esta reforma se tuvieron consecuencias
institucionales importantes como la recentralizacion del poder en el gobierno federal. Sin
embargo, desde nuestra perspectiva, aun mas importante que la recentralizacion, es que estas
leyes crean nuevas instituciones controladas por la SEP (para retomar el control perdido sobre
la educacion):

e La Coordinacién del Servicio profesional Docente

e EI Sistema Nacional de Informacion y Gestion Educativa

e El Fondo de Aportaciones para la Némina Educativa y Gasto Operativo (FONE) que
arrebato a los estados los fondos destinados a la educacion.

e El Sistema Nacional de evaluacion Educativa coordinado ahora por la SEP y el INEE

Consideramos que en la propuesta se corrigen algunas de las fallas mas graves de los
anteriores programas de evaluacién docente como carrera magisterial y los estimulos al
desempefio que s6lo habian servido para otorgar compensaciones, pero se cae en otros.

Torres (2015:91), sefiala como lecciones de la Gltima década del siglo XXy la primera del
XXI, la necesidad de reflexionar acerca de la falta de articulacion entre la formacion inicial de
docentes y la formacion continua, donde esta ultima ha ido orientada “principalmente a cubrir
las necesidades de las reformas curriculares, al apoyo didactico y a la mejora de la gestién
escolar” (Torres, 2015: 91).

La LSPD tiene fuertes impactos en la vida de la educacion nacional. Una de las decisiones
mas relevantes es que desaparece Carrera Magisterial. Es una reforma que se aplica cuando adn
se estaba pensando y, al menos desde la legislacion, se desatendié a la formacion y se prioriz
la administracion y la gestién. Una de las criticas a la LSPD es que no hablé6 mas que de
capacitacion, dejando de lado la formacion:

En cuanto a la formacion continua de los maestros en servicio, gracias también al SPD,
ésta ha quedado reducida a una mera regularizacion, esto significa que los profesores se
veran obligados a tomar cursos sobre temas o areas en las que, segun los resultados
obtenidos en la evaluacion, hayan mostrado “debilidades”; esto nada tiene que ver con
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la formacion, mucho menos con la profesionalizacién. Al tratar a los profesores igual
que a los alumnos que reprueban materias, el sistema educativo les envia un mensaje
demoledor: no confia en ellos. (Rivera, 2015)

Por otro lado, Pérez y Valdés (2015) sefialan que el problema de evaluaciones del tipo de la
Reforma Educativa 2013 es que en ocasiones no hay concordancia entre los fines educativos y
los de la evaluacién, tal como ha sucedido con Carrera Magisterial y algunos de los anteriores
programas de evaluacion docente. Ademas generalmente los involucrados principales no
participan en su definicion. Sobre esto, Nava y Rueda (2013) sefialan que este aspecto debe
definirse claramente, asi como buenas practicas docentes, donde para su construccién, debera
hacerse participes a los docentes que serén evaluados.

Como puede observarse, hace falta una evaluacion que vaya mas alla y se dirija a detectar las
necesidades de formacion profesional que impacten tanto en los docentes en servicio como en
los aspirantes, es decir, en las escuelas normales y en programas de formacién continua que se
adapten a los contextos y necesidades de las instituciones, pasando de la tradicion punitiva que
ha caracterizado a estos programas:

Quedan en el tintero investigaciones que comparen las diferencias y similitudes entre los
modelos de evaluacion del desempefio docente anteriores al 2015, la primera evaluacion para la
permanencia en el marco de la LGSPD v la llevada a cabo bajo la nueva propuesta en 2017 para
determinar si hay estructuras de fondo que siguen vigentes en el Servicio Profesional Docente.

Conclusiones

Los procesos de evaluacién docente y de formacion y de capacitacion han estado
desvinculados. Es decir, la evaluacién no ha sido para mejorar sino para premiar y castigar (en
el mejor de los casos).

En esta Reforma Educativa 2013 hay varios temas que deben discutirse todavia, como que
se comenzo a evaluar sin un modelo educativo claro y con la amenaza de ser cambiado en
cualquier momento.

En el lapso comprendido entre la publicacién del Pacto por México y la aplicacion de la
primera evaluacion del desempefio docente para la permanencia, se emiten basicamente tres
discursos, mismos que se modifican conforme pasan los tres afios en los que se desarrollé la
citada primera evaluacion. Un discurso de educacion de calidad es sostenido por varios actores:
el Estado, llamese los firmantes del “Pacto por México”, la Secretaria de Educacion Publica
Federal, la Presidencia de la Republica y los legisladores, asi como las grandes organizaciones
de corte empresarial y medios masivos de comunicacion. Este discurso gira en torno a un
derecho a la calidad educativa para todos los nifios de México y usa como bandera la rendicién
de cuentas a los padres de familia y sociedad mexicana. A partir de ahi, justifica un sistema de
evaluacion que propone castigar a los responsables de la baja calidad de la educacion en México.
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Los elegidos para pagar la factura son los docentes en servicio. Por eso es necesario evaluarlos
para ingresar al servicio, pero no sélo eso. Este discurso de odio representa a los docentes como
incapacitados para ejercer la docencia, incompetentes desde su formacion en las Escuelas
Normales.

La segunda voz es la del INEE que, en un principio, planted una evaluacion formativa. El
discurso inicial de esta institucion giraba en torno al mejoramiento del desempefio docente y a
la busqueda de estrategias integradoras. Sin embargo, el discurso se fue endureciendo hasta dejar
a esta institucion en una especie de organismo legitimador de procedimientos del Gobierno
Federal. El Instituto parece haber jugado el papel de chivo expiatorio, ya que ante la comunidad
académica fue el culpable de no resistir las presiones del gobierno y de ser traidores a sus propias
raices intelectuales. Ademas, sirvio para dar legitimidad técnica a los procesos llevados a cabo.
Con el papel de mediador, fue también enlace con las organizaciones internacionales que venian
presionando para que se llevara a cabo una evaluacion masiva de docentes. Con la eleccién de
los consejeros del INEE, el Estado Mexicano se asegurd de que su nombre saliera bien librado
ante estas organizaciones. Siguiendo en su papel de intermediario, el Instituto seria el culpable
ultimo ante todos de la falla monumental de esta evaluacion y de sus resultados ante la sociedad.

Dato curioso es como con el paso del tiempo y luego de la primera evaluacion del desempefio
docente en noviembre del 2015, el discurso del Instituto y sus consejeros cambid y volvié a
suavizarse. Un ejemplo claro es, como vimos atras, cuando Gilberto Guevara Niebla, el mismo
consejero del INEE que tres afios antes decia que no debia protegerse a docentes borrachos y
abusadores, declaraba en la mesa de analisis de la Reforma Educativa que en la pasada
evaluacion habia muchos errores y se quejaba enfaticamente del trabajo del Ceneval
(Profelandia.com, 26 de julio de 2016).

Dicho sea de paso, todo lo anterior contradice lo establecido en el Decreto por el que se
aprueba el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018 publicado el 13 de diciembre del 2013:

Con la promulgacion de la Ley del INEE se completa el ciclo de la reforma que dota al
Instituto de autonomia constitucional. Esto representa una importante ventaja para el sistema
educativo, puesto que habrd mas seguridades sobre la imparcialidad, transparencia,
objetividad y calidad técnica de las evaluaciones externas. Los resultados de las evaluaciones
seran utilizados en la toma de decisiones para mejorar la calidad de la educacion y evitar el
abandono escolar. (p.61)

Unaterceravoz es la de los docentes, sociedad civil y académicos que se mantuvieron criticos
antes la Reforma Educativa en general y las consecuencias laborales que trajo consigo.
Hernandez Navarro (2013) afirma que la vision evaluativa de la mayoria de los especialistas
educativos convocados por la Camara de Senadores como candidatos a formar parte de la junta
de gobierno del INEE no compartia el discurso de la evaluacion como remedio de todos los
males que se estaba impulsando. El autor recopila las siguientes recomendaciones de
especialistas:
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- Benilde Garcia explicd como la inequitativa distribucion de la riqueza y de los recursos
culturales “ha segmentado los tipos de servicios educativos, dando lugar a un importante
numero de escuelas con equipamientos y condiciones precarias.”

— Sylvia Schmelkes: “la calidad de la educacion no mejora con la evaluacion (...) la calidad
de la educacion més bien mejora, como consecuencia de la transformacién de la practica
docente”.

— Eduardo Backhoff: “la evaluacion por si misma no resuelve ningiin problema”.

— Angel Diaz Barriga: “[la evaluacion] no es suficiente para lograr un cambio profundo en
la educacion”.

— Teresa Bracho: “por si misma la evaluacion no genera cambios en el sistema”.

— Maria Luisa Chavoya: “[la evaluacion] debe partir de considerar que ellos también forman
un universo diverso, y que realmente no se puede utilizar la misma vara para medir lo
diverso. No es posible evaluar a los maestros y alumnos con una simple prueba”.

— Gilberto Guevara Niebla: “[la evaluacion] debe desmitificarse y humanizarse.
Desmitificarse significa que debe contemplarse como un elemento més de la educacion y
no como su unico y principal determinante. Humanizarse significa que la evaluacion debe
hacer visibles a los sujetos de la misma, que hasta ahora aparecen invisibles”.

— Tiburcio Moreno: ‘remplazar una cultura de la evaluacion caracterizada por el control,
punitiva y clasificadora por una cultura de la evaluacion democratica, justa, participativa
y formativa

El coro escualido fue la organizacién sindical que hasta entonces tenia mas poder en México:
el SNTE. Este sindicato, lejos de representar los intereses de sus agremiados, hizo el papel de
corista del Gobierno Federal y se limit6 a transmitir la informacidn a los docentes. Para 2016,
cuando se propuso reformar el modelo de evaluacién del desempefio docente, lejos de exigir la
reparacion de los dafios, comunicaba:

De acuerdo con los resolutivos del Sindicato se busca “eliminar de la evaluacion toda vision
0 accidn sancionadora o punitiva”, ademas de “diversificar” los instrumentos de evaluacion
[...] EI INEE, desde su posicion de organismo constitucional autonomo, le corresponde
asegurar la solidez técnica de las evaluaciones, vigilar su adecuada aplicacion y el estricto
apego a sus resultados, propiciar su uso, principalmente formativo, promover su adecuada
contextualizacion y su definicion con la participacion de los actores involucrados (Leon, 10
de julio de 2016).

¢Qué sucedio al final? Todos salieron relativamente satisfechos. EI INEE logr6 sacar una

empresa que parecia imposible; el Estado Mexicano logro limpiar su nombre y “castigar” a los
culpables de los malos resultados de las evaluaciones a gran escala de los alumnos, los
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academicos ya tienen la disculpa publica que necesitaban y ahora tienen también un modelo
educativo que, ademas, tres anos después, seguia en el plano de “acabado, pero no definitivo”.

Unicamente hay un sector que perdio: los docentes que fueron evaluados en las dos primeras
etapas, los inconformes que recibieron una fuerte desacreditacion y aquellos que fueron
despedidos.

Si bien se debe evaluar para el reconocimiento y la promocién, asi como la vida en el servicio
de los docentes para darle coherencia al SEN, estas evaluaciones tendrian que venir de un
consenso.

Otro asunto, es que no se ha hablado de formacion, de evaluar para detectar las necesidades
de formacion de los maestros, solo de capacitacion a los docentes que no alcancen el perfil
"minimo" y esa evaluacién viene de afuera, no del docente y de la institucion misma y de una
reflexion de las propias carencias y necesidades para mejorar (porque ademas los resultados
tienen un impacto en los salarios).

Una observacién importante es que, como sefialamos en el segundo capitulo, desde nuestra
postura y desde el punto de vista tedrico de algunos autores, un modelo de evaluacion para los
profesores como el propuesto por la LGSPD, no se trata de una evaluacién del desempefio
docente como tal, que como vimos en el primer capitulo, observa Unicamente aquello que sucede
en el aula y que se relaciona directamente con el proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que la
propuesta emanada del SPD no s6lo abarca elementos que suceden dentro de la clase o que se
relacionen directamente con lo que hace para llevar a buen término el aprendizaje y autonomia
de sus alumnos.

Si bien se debe evaluar para el reconocimiento y la promocién, estas evaluaciones tuvieron
gue venir de un consenso con todos los actores, pero especialmente desde el propio magisterio.

Adolfo Gilly cita el documento Manifiesto-Politica de los oficios, del grupo “El llamado de
los Llamados”. En ¢él reza que: “Los evaluadores, ante todo en el terreno de las altas finanzas,
no tienen que rendir cuentas a nadie, sino que son ellos quienes las exigen a los demas. En este
sentido la evaluacion es una relacion de poder: los evaluados son los gobernados, jamas los
verdaderos gobernantes. [...]” (Gilly, 2015).”

Someter a los profesionales a la unica ley de la rentabilidad medida en cifras, [...] es tratar
de construir una sociedad homogénea, que funcione en todas sus partes segun una légica
unica, la logica de la cosificacion generalizada. [...]Es querer trasformar a los seres humanos
en cosas mensuradas, cuantificadas, clasificadas, estandarizadas [...] es preciso que los
sujetos acepten someterse a un sistema de evaluacion que sea al mismo tiempo un sistema de
comparacion. Deben aceptar entrar en la comparacion, en la separacion entre excelentes y
no-excelentes y, entonces, en el relegamiento o la eliminacion de aquellos de los cuales hay
que deshacerse (Politique des métiers — Manifeste, Paris, Editions Mille et Une Nuits, 2011,
citado en Gilly, 2015).
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Consideramos que hace falta concebir a los docentes como sujetos de aprendizaje para toda
la vida, cambiar nuestra vision. Transitar de una evaluacion tradicional a una formativa, implica
retomar toda la tradicion reformadora de la educacion en la que por un lado el cognoscitivismo
impulsa una concepcion de aprendizaje como construccion, del hecho educativo como un
fendmeno social y de los sujetos como actores en su propio desarrollo cognitivo. Este cambio
de paradigma también exige ver mas alla de la figura del docente como técnico y no como
creador, investigador y constructor.

Con Darling-Hammond (2012), opinamos que es necesaria una evaluacion integral que sea
formativa, si, pero que también sea capaz de abarcar toda la vida profesional docente, un tipo
de evaluacion y formacién que avance hacia lo que Darling llama evaluacion sistémica, en
donde se lleva a cabo una evaluacion en etapas clave de la vida profesional de los docentes, que
incluya orientaciones sobre el qué y el como ensefiar, y que busque soluciones reales a los
problemas gque enfrentan los docentes en el ejercicio de su profesion, acercandose a ellos con un
profundo respeto y reconocimiento, porque mas alla de un sistema de evaluacion que busque
identificar buenos y malos docentes (0 mediante el eufemismo suficientes e insuficientes), es
necesario uno que tenga como objetivo incrementar los conocimientos y habilidades
profesionales de los docentes, ademas de garantizar su cuidadosa seleccion en el ingreso,
seguida de programas eficaces de habilitacion directamente relacionados con los sistemas
evaluativos.

De acuerdo con esta autora (Darling-Hammond), existe actualmente una consciencia de que
hace falta un enfoque sistémico que abarque la eficacia durante las etapas de contratacion,
formacion, induccién y desarrollo continuo con estandares bien establecidos para el aprendizaje
con un curriculum y evaluaciones de alta calidad.

Ademas, como afirma Sadler (1989), frecuentemente se utiliza el término de evaluacion
formativa de manera superficial, sin un cuerpo tedrico que la sustente: “Only cursory attention
has usually been given to feedback and formative assessment, and then it is mostly hortatory,
recipe-like and atheoretic. In many cases feedback and formative assessment (or their
equivalents) are not mentioned at all in either the body of the text or the index” (p.122).

Nosotros consideramos que por lado se encuentra la evaluacion formativa para el desempefio
docente y, por otro, la evaluacion sistematica que abarca toda la vida profesional de los docentes.
LGSPD hasta el 2015 no cumplié con los requisitos ni de una y de otra, quedandose en el nivel
de evaluacion con tendencia sumativa y punitiva, con enfoque gerencial, en el que omitio la
participacion de los propios profesionales en la creacion de estandares sobre las cualidades
ideales para el desarrollo de su labor, ademés de carecer de coherencia entre los elementos
planteados por la evaluacion con la realidad contextual y de desarrollo del Sistema Educativo
Nacional.
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De la dimension politica Tedesco (2016) opina que se debe regresar a la planificacion
educativa dotandola de un sentido politico que sea producto de evaluaciones, didlogos, acuerdos
y gestiones de tal modo que las politicas publicas sean el resultado de demandas sociales. Esta
afirmacion nos lleva a pensar que la evaluacion debe guardar una cercania importante con los
actores, las diferentes realidades sociales y debe tener un papel como vocera de la sociedad y en
consecuencia como fuente de politicas publicas, es decir como el puente que conecta a las
demandas y necesidades sociales con el Estado para que este a su vez use los resultados
obtenidos para implementar politicas pertinentes y apegadas al contexto.

En definitiva, no podemos olvidar que la evaluacion “no es una panacea ni posee
caracteristicas intrinsecas que aseguren su bondad” (RIIED, 2008). En este sentido, la mayoria
de los procesos de reformas educacionales en América Latina se han desarrollado en ambientes
de resistencia sindical y de ciertos sectores de la sociedad civil. Sin embargo, existen
experiencias en las que en los procesos de cambio han participado “movimientos de renovacién
pedagdgica autobnomos de base” que sin renunciar a reivindicaciones laborales han aportado
discusiones y elementos que han servido de espacio para la concertacion politica. (Shulmeyer,
2002: 31).

Consideramos también que, ante el fenémeno profundo y complejo de la educacion, es
indispensable caminar hacia una evaluacion integral que incluya a los actores mas importantes,
que represente el producto de un exhaustivo y continuo proceso de examinacion en el cual se
incluya la mayor parte posible de aristas, procedimientos y resultados que contribuyan al
desarrollo de estrategias de mejora permanente. La evaluacion es absolutamente indispensable,
pues todo sistema educativo siempre resultara susceptible de progreso y de transformacion. Un
modelo evaluativo en educacién no puede en modo alguno ser estatico, pues su objeto es
dinamico, vive, cambia y necesita responder, invariablemente a transformaciones sociales y a
sistemas complejos. Como afirma Rockwell (2015): “Se trata de disefiar modelos locales, no de
generar sistemas nacionales o modelos pedagdgicos de supuestas “buenas practicas” que se
imponen de manera vertical a todos los maestros del pais.”

Al final cabe hacerse dos preguntas, la primera es cudl era la intensioén de esta propuesta
evaluativa para el desempefio docente ¢la mejora o el control (dicho de otra forma, la
“recuperacion de la rectoria de la educacion”)? Sin duda hasta ahora los resultados solo han
tendido a alimentar el segundo objetivo. Del primero no tenemos noticias mas alla de las
desfavorables. La segunda es si al final esta propuesta fue formativa. La respuesta es no, en
ningun sentido y en ninguna dimension.

Pag. | 202



Referencias

Abbagnano, N. (2004). Dimension. En N. Abbagnano, Diccionario de filosofia (4ta. Ed) (p.306).
México: Fondo de cultura econdmica.

Abreu, J. (Julio de 2012). Hipdtesis, Método y Disefio de Investigacion. Daena: International
Journal of Good Conscience. 7 (2) 187-197 . Recuperado de <
http://www.spentamexico.org/v7-n2/7(2)187-197.pdf >

Aguado, E y Sandoval, F. (2002). Red de Revistas Cientificas de América latina y El Caribe de
Ciencias Sociales y Humanidades Red AlyC. Convergencia. Revista de Ciencias
Sociales, 9. Recuperado de <http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=10503017>

Allal, L. y Mottier, L. (2005). Formative assessment of learning. En Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, Formative Assessment-Improving Learning
in Secondary Classroms. Paris: OCDE Publishing.

Andrade, H. y Cizek, G. (Ed.) (2010). Handbook of formative Assessment, Nueva York, EEUU:
Routledge

Arbesu, M. (2004). Evaluacién de la docencia universitaria: Una propuesta alternativa que
considera la participacion de los profesores. Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, IX (23), 863-890. Recuperado de
<http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14002305>

Arbesu, M. y Contreras, G. (2008). La evaluacion de la docencia como practica reflexiva. Revista
Iberoamericana de Evaluacion Educativa, | (3e), 138-153. Recuperado de
<http://www.rinace.net/riee/numeros/voll-num3_e/art9.pdf>

Arbesu, M.y Rueda, M. (abril 2003). La evaluacién de la docencia desde la perspectiva del propio
docente. Reencuentro (36), 56-64. Recuperado de
<http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=34003606>

Arévalo, G. (2013). Analisis de la reforma constitucional en materia de educacién. Entrevista al
Dr. Roberto Rodriguez. Revista Perfiles Educativos, XXXV (141), 188-193. Recuperado
de <http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=13228259012>

Aristegui Noticias (27 de enero 2015). Lineamientos del INEE para plazas de docentes [Noticia
en pagina web]. Recuperado de
<http://aristeguinoticias.com/1001/mexico/documento-lineamientos-del-inee-para-
plazas-de-docentes/>

Arnaut, A. (1996). Historia de una profesion. Los maestros de educacion primaria en México,
1887-1994 (Biblioteca del Normalista). México: Secretaria de Educacion Publica.

Pag. | 203


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14002305
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol1-num3_e/art9.pdf
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13228259012

Arnaut, A. (1998). XIX. Los maestros de educacion primaria. En P. Latapi (Coord.), Un siglo de
educacion en México (pp.195-229). México: CONALCULTA/ FCE.

Arnaut, A. y Giorguli, S. (2010). Los grandes problemas de México. VIl Educacion. México: El
Colegio de México.

Aylwin, U. (marzo de 1995). Apologie de I'évaluation formative. Pédagogie collégiale, 8 (3), 24
-32.

Barber, M. y Mourshed, M. (2008). Cémo hicieron los sistemas educativos con mejor desempefio
del mundo para alcanzar sus objetivos: documento 41. Chile: Programa de Promocién
de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe [PREAL]. Recuperado de
<www.oei.es/pdfs/documento_preal41.pdf>

Barrera, I.y Myers, R. (2011). Estdndares de evaluacion docente en México: el estado del debate:
documento 59. Chile: Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América

Latina y el Caribe [PREAL]. Recuperado de
<http://www.politeia.org.mx/IMG/pdf/PREALS59EstandaresYevaluacionDocenteEnMe
xico.pdf>

Bertoni, E. (s/f). Reflexiones sobre la consistencia pedagdgica de las propuestas educativas.
Uruguay: Universidad de la Republica - Comision Sectorial de Ensefianza. Recuperado
de
<http://www.cse.edu.uy/sites/www.cse.edu.uy/files/documentos/ACERCA%20DE%2
0
LA%20CONSISTENCIA%20PEDAG%C3%93GICA%20DE%20UN%20PROYECTO%20EDUC
ATIV1.pdf>

Botello, B. (16 de agosto de 2013). Llama Schmelkes a no utilizar la evaluacién para juzgar a
docentes. Cronica. Recuperado de
<http://www.cronica.com.mx/notas/2013/776139.html >

Bracho, T. (julio-octubre de 2015). El reto de los usos de la informacion producto de las
evaluaciones educativas en México. Gaceta de la politica nacional de evaluacion
educativa, 1 (2), 25-28. Recuperado de
<www.inee.edu.mx/index.php/component/content/category/572-gaceta>

Bracho, T. (2 de marzo de 2016). La evaluacién en el Servicio Profesional Docente. Distancia por
tiempos: blog de educacion. Recuperado de
<https://educacion.nexos.com.mx/?p=185>

Bracho, T. y Zorrilla, F. (2015). Perspectiva de un gran reto. En M. Ordufia (Ed), Reforma
Educativa: Marco normativo, 15-38. México: INEE/Camara de diputados: LXII

Legislatura/Senado de la Republica : LXII Legislatura.

Pag. | 204


http://www.cronica.com.mx/notas/2013/776139.html

Brookhart, S. (2009). Editorial. Educational Measurement: Issues and Practice, 28 (1), 1-2.
EEUUA: National Council on Measurement in Education.

Cabrera, R. y Ayala, E. (octubre, 2010). Evaluacion docente del siglo XXI. Trabajo presentado en
el 4to. Foro Nacional de Ciencias Basicas, México. Recuperado de <http://dcb.fi-
.unam.mx/Eventos/Foro4/Memorias/Ponencia_51.pdf>

Cambia INEE la evaluacion del desempefio docente (25 de agosto de 2016). Profelandia.com .
Recuperado de
<http://profelandia.com/cambiaineelaevaluaciondeldesempenodocente/>

Castro, A., Cordero, G., Lépez, G.y. Luna, E. (2012). La evaluacion del profesorado de educacion
basica en México: politicas, programas e instrumentos. Revista Iberoamericana de
Evaluacion Educativa , 5 (2), 231-244, Recuperado de
<http://www.rinace.net/riee/numeros/vol5-num2/art16.pdf >

Chuayffet, E. (2015). De la evaluacion a la accion: El Programa de la Reforma Educativa. Gaceta
de la Politica Nacional de Evaluacion Educativa. (0), 8-9. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/ESPAN%CC%830L_WEB/GACETAOQOE.html>

Cisneros, E. y Stake, R. (2010). La evaluacién de la docencia en educacion superior: de
evaluaciones basadas en opiniones de estudiantes a modelos por competencias.
Revista Iberoamericana de4 Evaluacion Educativa 3 (le), 218-231. Recuperado de
<http://www.rinace.net/riee/numeros/vol3-num1_e/art17.pdf>

Centro Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior (2018). Anuario 2017: Ceneval, una
institucion  esencialmente humana. Meéxico: Ceneval, 2018. Recuperado de
<http://www.ceneval.edu.mx/documents/20182/49855/Anuario+Ceneval+2017_2/5d95c42
7-bd58-45df-b052-a332d626cf5¢c>

Coll, T. (19 abril de 2015). Cinco incongruencias del INEE. La Jornada: Opinidon . Recuperado de
<http://www.jornada.unam.mx/2015/04/19/opinion/006alpol>

CONAPO (2010). indice de marginacidn por localidad (Col. indices sociodemograficos). México:
Consejo Nacional de Poblacién. Recuperado de <http://www.conapo.gob.mx>

Coordinadora Nacional del Servicio Profesional Docente (2015a). Perfil, parametros e
indicadores para docentes y técnicos docentes. Evaluacion del Desempefio Docente,
Ciclo escolar 2015-2016. México: SEP/CNSPD. Recuperado de
<https://drive.google.com/file/d/0ByswiR2i-8-
5VzRpdm95WGVQYkk/view?usp=sharing>

Pag. | 205


http://dcb.fi-.unam.mx/Eventos/Foro4/Memorias/Ponencia_51.pdf
http://dcb.fi-.unam.mx/Eventos/Foro4/Memorias/Ponencia_51.pdf
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol5-num2/art16.pdf
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol3-num1_e/art17.pdf
http://www.jornada.unam.mx/2015/04/19/opinion/006a1pol
https://drive.google.com/file/d/0ByswiR2i-8-5VzRpdm95WGVQYkk/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0ByswiR2i-8-5VzRpdm95WGVQYkk/view?usp=sharing

Coordinadora Nacional del Servicio Profesional Docente, (2015b). Etapas, aspectos métodos e
instrumentos. Proceso de evaluacion del desempefio docente, Educacion Bdsica. Ciclo
escolar 2015-2016. México: SEP. Recuperado de
<http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/content/ba/docs/2015/permanencia/
etapas_aspectos/VERSION_FINAL_dmj_docentes 190515.pdf >

Cordero, G.y Luna, E. (2014) El Servicio Profesional Docente en la perspectiva de los sistemas
nacionales de formacion de profesores y de evaluacion. El caso de México. Revista
Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 7 (2e), 75-84. México: Red de Investigacion
sobre Cambio y Eficacia Escolar (RINACE). Recuperado de
<http://www.rinace.net/riee/numeros/vol7-num2e/art5.pdf>

Cordero, G., Luna, E. y Patifio, N. (Diciembre del 2013) La evaluacién docente en educacion
basica en México: panorama y agenda pendiente. Sinéctica. Revista electrdnica de
educacion (41), 1-19. Recuperado de
<http://www.scielo.org.mx/pdf/sine/n41/n41a8.pdf >

Cérdova, J. (13 de agosto del 2012). Historia, contribucidn y perspectivas del INEE. AZ Revista
de educacion y cultura. Recuperado de <http://educacionyculturaaz.com/opinion-
2/historia-contribucion-y-perspectivas-del-inee/#sthash.Cl1aDgQo.dpuf>

Darling-Hammond, L. y Millman, J. (1990). Manual para la evaluacion del profesorado. Madrid,
Espafia: Editorial La Muralla.

Darling-Hammond, L. (2012). Desarrollo de un enfoque sistémico para evaluar la docencia y
fomentar una ensefianza eficaz. Pensamiento Educativo. Revista de Investigacion
Educacional Latinoamericana, 49 (2), 1-20. Recuperado de
<http://www.pensamientoeducativo.org>

Danielson, Ch. (2011). Evaluation that helps teachers learn. Educational Leadership, 68 (4), 35-
39 (EJ913793), Recuperado de Base de datos: ERIC

De Ibarrola, M. (1998). XX La formacién de los profesores de educacién bdasica en el siglo XX. En
P. Latapi (coord.), Un siglo de educacion en Meéxico (230-275). Meéxico:
CONALCULTA/FCE

Del Castillo, G. (2 de diciembre de 2015). La Reforma: asuntos clave de politicas educativas en
una agenda de riesgo. Nexos: Distancia por tiempos . Recuperado de

<http://educacion.nexos.com.mx/?p=101>

Delors, J. (coord.) (1996). La educacion encierra un tesoro: Informe a la UNESCO de la Comision
Internacional sobre la educacion para el siglo XXI. Paris, Francia: UNESCO.

Pag. | 206


http://www.rinace.net/riee/numeros/vol7-num2e/art5.pdf
http://educacionyculturaaz.com/opinion-2/historia-contribucion-y-perspectivas-del-inee/#sthash.CJ1aDqQo.dpuf
http://educacionyculturaaz.com/opinion-2/historia-contribucion-y-perspectivas-del-inee/#sthash.CJ1aDqQo.dpuf

Diaz Barriga, A. (febrero, 2014). “Evaluacidn formativa y profesiéon docente”: Sesién 9. En
Seminario de evaluacion formativa. Seminario llevado a cabo en la Ciudad de México.
Recuperado de <http://www.youtube.com/watch?v=vBUiWivaXwQ>

Diaz Barriga, A. (2015). Evaluacion formativa y profesién docente: Conflicto de visiones. En G.
Guevara, M. Meléndez, F. E. Ramén, H. Sdnchez y F. Tirado (Coord.), La evaluacion
docente en México (139-170). México: FCE/ INEE/ OElI

Diaz Barriga, A. (julio del 2016). Pistas para analizar el modelo educativo 2016 y la propuesta
curricular para la educacion obligatoria 2016. Educacion futura . Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/pistas-para-analizar-el-modelo-educativo-2016-y-
la-propuesta-curricular-para-la-educacion-obligatoria-2016-angel-diaz-barriga/>

Diaz-Barriga, A. (noviembre de 2015). Despedir docentes por no presentarse a la evaluacion,
éalgo que festejar? Revista Nexos: Distancia por tiempos. Recuperado de
<http://educacion.nexos.com.mx/wp-content/uploads/2015/11/12.jpg>

Diaz-Barriga, A. (junio de 2016). Hacia una alternativa. Educacion futura. Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/haciaunaalternativaangeldiazbarriga/>

Diaz Barriga, F. (mayo del 2012). Reformas curriculares y cambio sistémico: una articulacion
ausente pero necesaria para la innovacion. Revista Iberoamericana de Educacion
Superior 3 (7), 23-40. Recuperado de
<http://www.scielo.org.mx/pdf/ries/v3n7/v3n7a2.pdf>

Dillon, A. (05 de junio de 2013). La docencia, éuna vocacién? Clarin.com . Recuperado de
<http://www.clarin.com/educacion/docencia-vocacion_0_931707279.html>

Durkheim, E. (1982). Historia de la Educacion y las Doctrinas Pedagdgicas. La Evolucion
Pedagdgica en Francia. Madrid, Espafia: La Piqueta.

Dussel, I. y Caruso, M. (1999). La invencion del aula. Una genealogia de las formas de ensefiar.
Saberes clave para educadores. Buenos Aires, Argentina: Santillana.

Eisner, E. (1997). The National Assesment in the Visual Arts. Arts Education Policy Review, 100
(6), 16-20. Recuperado de
<http://search.proquest.com/openview/47cfe184760f84924b0579e0ed538bee/1?pqg-
origsite=gscholarychl=286230>

Errores y pifias en la evaluacién del desempefio docente. (26 de julio de 2016). Profelandia.

com ) Recuperado de
<http://profelandia.com/erroresypifiasenlaevaluaciondeldesempenodocente/>

Pag. | 207


http://www.youtube.com/watch?v=vBUiWivaXwQ
http://www.educacionfutura.org/haciaunaalternativaangeldiazbarriga/
http://www.clarin.com/educacion/docencia-vocacion_0_931707279.html

Escudero, T. (2003). Desde los tests hasta la investigacion evaluativa actual: Un siglo, el XX, de
intenso desarrollo de la evaluacion en educacion. Revista Electrdnica de Investigacion
y  Evaluacion  Educativa  (Relieve) , 9 (1), 11-43. Recuperado de
<http://www.uv.es/RELIEVE/vOn1/RELIEVEVIN1 1.htm>

Evaluacion, base para la educacion de calidad: Chuayffet (29 de diciembre 2014). Educacion

Futura. Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/evaluacionbaseparalaeducaciondecalidadchuayffet
/>

Falla tutoria docente (12 de septiembre de 2016). Profelandia.com . Recuperado de
<http://profelandia.com/fallalatutoriadocente/>

Fayol, Henry (1917), Administration industrelle et génerale, Paris, Francia. Recuperado de
<http://babel.upmf-grenoble.fr/omeka-2.1.4/files/original/77990.pdf>

Fernandez, J. (2007). La evaluacion del desempefio docente y su impacto en el mejoramiento
de la calidad de la educacion [ponencial. En N. Benavides, Asignatura de Politica
educacional . Chile: Universidad de la Republica/ Liceus/ UDIMA. Recuperado de
<http://www.liceus.com/cgi-bin/ac/pu/Evaluacion%20Docente2.pdf>

Fonseca, J. (2007). Modelos cualitativos de evaluacién. Educere, 11(38), 427-432

Franco, L. (22 de mayo de 2013). Protestas de maestros, por desinformacion: INEE. La Cronica,
p.5. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/Noticias/2013/Mayo/cronica_mayo_22.pdf
>

Fuentes, O. (2013). Las tareas del maestro y los desafios de la evaluacion docente. En R. Ramirez
(coord.), La reforma constitucional en materia educativa: alcances y desafios (pp.17-
34). Distrito Federal, México: Instituto Belisario Dominguez, Senado de la Republica.
Recuperado de
<http://www.senado.gob.mx/ibd/content/publicaciones/varias/La_Reforma_Constitu
cional_en_Materia_Educativa.pdf >

Fuentes-Medina, M. y Herrero. J. (1999). Evaluacion docente: hacia una fundamentacion de la
autoevaluacion. Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 2
(1) 353-368 . Recuperado de:
<http://maxconn.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1224341555.pdf>

Garcia Gardufio, J. (octubre-diciembre, 2005). El avance de la evaluacién en México y sus

antecedentes. Revista Mexicana de Investigacion Educativa , 10 (27), 1275-1283.
Recuperado de <http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14002721>

Pag. | 208


http://www.uv.es/RELIEVE/v9n1/RELIEVEv9n1_1.htm
http://www.liceus.com/cgi-bin/ac/pu/Evaluacion%20Docente2.pdf
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14002721

Garcia, B., Loredo, J., Luna, E., Pérez, C., Reyes, R., Rigo, M.A. y Rueda, M., (2011). Algunas
consideraciones sobre los aspectos tedricos involucrados en la evaluacién de la
docencia. En M. Rueda y F. Diaz Barriga (coords.), La evaluacion de la docencia en la
universidad. Perspectivas desde la investigacion y la intervencion profesional (22 ed.)
(pp.13-86). México: ISUE-UNAM.

Garcia, J. M. (2005). “El avance de la evaluacion en México y sus antecedentes”. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa , 10 (27), 1275-1283. Recuperado de:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=14002721>

Garcia, N. y Nicolds, R. (2013) El enfoque formativo de la evaluacion (serie herramientas para la
evaluacion en educacion basica). México: SEP

Garcia-Pelayo, R. (1985). Profesionalizar. En Diccionario enciclopédico Larousse (p.523). México:
Ediciones Larousse.

Gardufio, V. (26 de junio de 2015). Estamos ante un parteaguas en la historia del sistema
educativo  mexicano:  Chuayffet.  Educacion  Futura. Recuperado  de
<http://www.educacionfutura.org/estamosanteunparteaguasenlahistoriadelsistemae
ducativomexicanochuayffet>

Gardufio,. V. (8 de abril de 2015). 64.6% de normalistas no es idéneo para docencia segun
concurso de ingreso. Educacion Futura. Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/646denormalistasnoesidoneoparadocenciasegunc
oncursodeingreso/#>

Gil-Antén, M. (21 de marzo 2014). La evaluacion como derecho. Sylvia Schmelkes y Manuel Gil.
Una conversacion. Educacion Futura. Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/laevaluacioncomoderechosylviaschmelkesymanuel
gilunaconversacion/>

Gil-Anton, M. (8 de enero 2015). éiQuién reprobd? Educacion futura. Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/16975/>

Gilly, A. y Ordorika, I. (25 de noviembre de 2015). La evaluacién, la Secretaria y el Generalisimo.
La Jornada: Opinion : Recuperado de
<www.jornada.unam.mx/2015/11/25/opinion/010alpol>

Gilly, A. (20 de agosto de 2015). La obsesién evaluadora, una nueva barbarie. La Jornada .
Recuperado de <www.jornada.unam.mx/2015/08/29/opinion/015alpo>

Gimeno Sacristan, J. y Pérez, A. (1992). Comprender y transformar la ensefianza (52 ed.),
Barcelona, Espafia: Ediciones Morata.

Pag. | 209


http://www.jornada.unam.mx/2015/08/29/opinion/015a1po

Girard, R., Nadeau, M. y Scallon, G. Analyse d'Erreurs Conceptuelles dans le Cadre de
I'Evaluation Formative de I'Apprentissage de Concepts. Canadian Journal of Education
/ Revue canadienne de I'éducation, 8 (2), 174-187

Gobierno Federal (11 de septiembre del 2013a). Decreto por el que se expide la Ley del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacidon. Diario Oficial de la Federacion.
Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/2013/principal/ley_inee/LEY_110913.pdf>

Gobierno Federal (11 de septiembre del 2013b). Decreto por el que se expide la Ley General del
Servicio Profesional Docente. Diario Oficial de la Federacion. Recuperado de
<http://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5313843yfecha=11/09/2013>

Gobierno Federal (20 de mayo del 2013). Plan Nacional de Desarrollo. Diario Oficial de la
Federacion. Recuperado de < http://pnd.gob.mx/>

Gobierno Federal (14 de noviembre del 2013). Decreto por el que se crea la Coordinacién
Nacional del Servicio Profesional Docente como dérgano administrativo
desconcentrado de la Secretaria de Educacién Publica. Diario Oficial de la Federacion.
Recuperado de
<http://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5322028yfecha=14/11/2013>

Gobierno Federal (12 de diciembre del 2013). Decreto por el que se aprueba el Programa
Sectorial de Educacion 2013-2018. Diario Oficial de la Federacidn, 56-112. Recuperado
de <http://dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5326568yfecha=13/12/2013>

Gobierno Federal, PRI, PAN, PRD, (2 de diciembre de 2012). Pacto por México. Recuperado de
<http://pactopormexico.org/PACTO-POR-MEXICO-25.pdf>

Gonzalez, E. (2016). ¢Qué es la Politica Nacional para la evaluacion de la Educacion? México:
Inee.edu.mx. Recuperado el 28 de noviembre de 2016 de
<http://www.inee.edu.mx/index.php/pnee-peeme/que-es-la-politica-nacional-para-la-
evaluacion-de-la-educacion>

Hameline D. (1982). L'Evaluation formative dans un enseignement différencié. En L. Allal, J.
Cardinet y P. Perrenoud (eds). Revue francaise de pédagogie, 60, 73-78. Recuperado
de <http://www.jstor.org.pbidi.unam.mx:8080/stable/23423435>

Hernandez, L. (15 de enero de 2013). Las mentiras sobre la reforma educativa. La Jornada .
Recuperado de <http://www.jornada.unam.mx/2013/01/15/opinion/017alpol>

Hernandez, L. (14 de mayo de 2013). La evaluacién educativa y sus especialistas. La Jornada:
Opinidn . Recuperado de

<http://www.jornada.unam.mx/2013/05/14/opinion/019a2pol>

Pag. | 210


http://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5313843&fecha=11/09/2013
http://pnd.gob.mx/
http://www.jstor.org.pbidi.unam.mx:8080/stable/23423435
http://www.jornada.unam.mx/2013/01/15/opinion/017a1pol
http://www.jornada.unam.mx/2013/05/14/opinion/019a2pol

Hernadndez, L. (27 de agosto de 2014). Maestros desfalcan 51 mil mdp al afio; destapan
anomalias en nomina magisterial. Excélsior . Recuperado de
<http://www.excelsior.com.mx/nacional/2014/08/27/978305>

Hernandez, L. (2 de diciembre del 2015). Qué [sic] la vista sangre. E-consulta.com. Recuperado
de <http://www.e-consulta.com/opinion/2015-12-02/que-la-vista-sangre-inee>

Hernadndez, L. (14 de julio 2016). Se corregird evaluacion; cede la SEP; Reforma Educativa.
Excélsior Recuperado de

<http://www.excelsior.com.mx/nacional/2016/07/14/1104738>

Higuera, C. (5 de septiembre de 2013). Confia el INEE en que la nueva ley ayudara a formar

mejores maestros. La Cronica, p.6. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/Noticias/2013/Septiembre/cronica_septim
bre_5.pdf>

House, Ernest (1994). Evaluacion, ética y poder. Madrid, Espafia: Morata.

Howe, R. (mayo de 1991). Formules pédagogiques et évaluation formative: une combinaison
gagnante. Pédagogie collégiale,4 (4), 8-13

INEE (15 de enero del 2014). Lineamientos iniciales generales para llevar a cabo la evaluacion
del ingreso al Servicio Profesional Docente en Educacidon Basica y Educacion Media
Superior y lineamientos iniciales generales para llevar a cabo la evaluacién para la
promocion a cargos con funciones de Direccion (Directores) en Educacion Media
Superior, para el ciclo escolar 2014-2015. LINEE-01-2014. Diario Oficial de la
Federacion. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/2014/normas/lineamientosSPC.pdf>

INEE (2014a). Panorama educativo de Meéxico: Indicadores del Sistema Educativo Nacional.
México: Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion. Recuperado de
<http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/B/113/P1B113.pdf>

INEE (2014b). Programa anual 2014 de los procesos de evaluacion del Servicio Profesional
Docente. Recuperado de
<http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/content/general/docs/normatividad/
PROGRAMA_ANUAL_2014%20_PROCESOS_EVALUACION.pdf>

INEE (2014c). Criterios Técnicos para el desarrollo y uso de instrumentos de evaluacion
educativa, 2014-2015. Recuperado de <http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-
profesional-docente/513-reforma-educativa/1703-criterios-spd-2014>

INEE (2014d). Bases para la formulacién del programa de mediano plazo para la Evaluacién Del
Servicio Profesional Docente 2015-2017. Recuperado de

Pag. | 211


http://www.excelsior.com.mx/nacional/2014/08/27/978305
http://www.inee.edu.mx/images/stories/2014/normas/lineamientosSPC.pdf
http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/B/113/P1B113.pdf
http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/content/general/docs/normatividad/PROGRAMA_ANUAL_2014%20_PROCESOS_EVALUACION.pdf
http://servicioprofesionaldocente.sep.gob.mx/content/general/docs/normatividad/PROGRAMA_ANUAL_2014%20_PROCESOS_EVALUACION.pdf
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-profesional-docente/513-reforma-educativa/1703-criterios-spd-2014
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-profesional-docente/513-reforma-educativa/1703-criterios-spd-2014

<http://edu.jalisco.gob.mx/cepse/sites/estudiaen.jalisco.gob.mx.cepse/files/bases_p
mp-spd_2015-2017_final.pdf>

INEE (2015 a). Los docentes en México: Informe 2015 (Informes tematicos). México: Instituto
Nacional para la  Evaluacién de la  Educacién.  Recuperado de
<http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/1/240/P11240.pdf >

INEE (2015 b).Prontuario. Cifras bdsicas: Educacion bdsica y media superior. Inicio del ciclo
escolar 2014-2015. Recuperado de
http://www.inee.edu.mx/mapa2015/pdfestados/Prontuario2015.pdf

INEE (2015c). Lineamientos para llevar a cabo la evaluacién del desempefio de quienes realizan
funciones de docencia, direccion y supervisién en Educacion Basica y media superior,
LINEE-05-2015.  Diario  Oficial ~de la  Federacion.  Recuperado  de
<http://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5388001yfecha=07/04/2015>

INEE (2015d) Lineamientos para la seleccidon y capacitacion de evaluadores que participaran en
la evaluacién del desempefio en Educacién Basica y Media Superior para el ciclo escolar
2015-2016. LINEE-03-2015. Diario Oficial de la Federacion. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-profesional-docente/513-reforma-
educativa/1696-lineamientos-2014>

INEE (2016 a). Sistematizacion de inconformidades, dudas e inquietudes de los docentes sobre
las Evaluaciones del Servicio Profesional Docente 2015-2016. México: INEE.
Recuperado de
<http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/F/205/P1F205.pdf>

INEE (2016 b). Diagndstico y acciones de mejora de los procesos de Evaluacion del Desempefio
Profesional Docente. México: INEE Recuperado de
<http://evaluacion.septlaxcala.gob.mx/docs/DiagnosticoyAcciones.pdf>

INEE (2016 c). Boletin 54: Presenta el INEE a diputados el Replanteamiento del modelo de
evaluacion del desempefio docente 2017. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/2016/boletines/Comunicado-54.pdf>

INEE (s/f). Breve recorrido por la evaluacion de la Educacion Bdsica en México (Los Temas de la
Evaluacion. Coleccion de folletos: 17). México: Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacién. Recuperado de <http://www.inee.edu.mx/index.php/servicios/86-
publicaciones/folletos-los-temas-de-la-evaluacion/151-17-breve-recorrido-por-la-
evaluacion-de-la-educacion-basica-en-mexico>

Isoré, M. (2009). Evaluacion docente: practicas vigentes en los paises de la OCDE y una revision
de la literatura (Documentos, 46). Chile: OCDE/ Preal

Pag. | 212


http://www.inee.edu.mx/mapa2015/pdfestados/Prontuario2015.pdf
http://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5388001&fecha=07/04/2015
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-profesional-docente/513-reforma-educativa/1696-lineamientos-2014
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-profesional-docente/513-reforma-educativa/1696-lineamientos-2014
http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/F/205/P1F205.pdf
http://evaluacion.septlaxcala.gob.mx/docs/DiagnosticoyAcciones.pdf
http://www.inee.edu.mx/images/stories/2016/boletines/Comunicado-54.pdf
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicios/86-publicaciones/folletos-los-temas-de-la-evaluacion/151-17-breve-recorrido-por-la-evaluacion-de-la-educacion-basica-en-mexico
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicios/86-publicaciones/folletos-los-temas-de-la-evaluacion/151-17-breve-recorrido-por-la-evaluacion-de-la-educacion-basica-en-mexico
http://www.inee.edu.mx/index.php/servicios/86-publicaciones/folletos-los-temas-de-la-evaluacion/151-17-breve-recorrido-por-la-evaluacion-de-la-educacion-basica-en-mexico

Kemmis, S. (1986). Seven Principles for Programme Evaluation in Curriculum Development and
Innovation. En E. House (coord.), New Directions in Educational Evaluation (pp. 117-
142), EUA: Routledge Falmer / Taylor and Francis Group.

Kingston, N. y Nash, B. (invierno del 2011) Formative Assessment: A Meta-Analysis and a Call
for Research. Educational Measurement: Issues and Practice 30 (4), 28-37

Kirst, M. (2000). Accountability: Implications for State and Local Policymakers, en D.
Stufflebeam, G. Madaus y T. Kellaghan (eds.), Evaluation Models: Viewpoints on
Educational and Human Services Evaluation, Michigan: Kluwer Academic Publishers, pp.

319-340.
La SEP destaca participacion en evaluacién docente. (30 de junio de 2015). Informador. com.mx.
Recuperado de

<http://www.informador.com.mx/mexico/2015/599428/6/lasepdestacaparticipacion
enevaluaciondocente.htm >

Ledn, M. (10 de julio de 2016). INEE acepta que la evaluacién docente “se puede mejorar”. E/
Financiero . Recuperado de
<http://www.elfinanciero.com.mx/nacional/ineeaceptaquelaevaluaciondocentesepu
edemejorar.html>

Leyva, Y. (marzo-junio 2015). Breve resefia sobre los marcos de la buena ensefianza y su
importancia para la evaluaciéon del desempefio docente. Gaceta de la politica nacional
de evaluacion educativa, (1), 39- 42, Recuperado de
www.inee.edu.mx/gacetal/files/basic-html/page4.htm

Lo que falta en la reforma educativa (8 de septiembre de 2013). La Crdnica, p. 4. Recuperado
de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/Noticias/2013/Septiembre/cronica_septie
mbre_8.pdf>

Luna Ramos, M. (30 junio de 2015). La reforma educativa en la Corte. Educacion Futura.

Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/lareformaeducativaenlacortemargaritalunaramos/
>

Luna, A. (septiembre de 2015). La formacién docente, pilar de la Reforma Educativa: Entrevista
a Sylvia Schmelkes, segunda parte. AZ. Revista de educacion y cultura, (97), 32-35.
Recuperado de <www.oei.es/historico/mx45.htm>

Maldonado, A. (29 de agosto de 2013). Ley del Servicio Profesional Docente: siete temas y un

deseo. Educacion futura. Recuperado de
<http://www.educacionfutura.org/leydelservicioprofesionaldocentesietetemasyundese
o/>

Pag. | 213


http://www.inee.edu.mx/gaceta1/files/basic-html/page4.htm
http://www.educacionfutura.org/leydelservicioprofesionaldocentesietetemasyundeseo/
http://www.educacionfutura.org/leydelservicioprofesionaldocentesietetemasyundeseo/

Mancera, C.y Schmelkes, S. (2010). Recomendaciones de politicas especificas sobre el desarrollo
de un marco integral de evaluacion de maestros en servicio (Implementacion de
politicas educativas: México) ) México: OCDE. Recuperado de
<http://www.inidedelauia.org/2012/02/recomendaciones-de-politicas.html>

Marcelo, C. (2012). Politicas de insercién en la docencia: de eslabdn perdido a puente en el
desarrollo profesional docente. En La importancia del docente en la reconfiguracion
de la Educacion en América Latina. Chile: PREAL/ CINDE. Recuperado de
<http://www.preal.org/Archivos/Preal%20Publicaciones/PREAL%20Documentos/PRE
ALDOC52.pdf >

Martinez, A. (marzo-junio 2015). La mirada de los docentes sobre los factores que inciden en su
desempefio. Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, (1), 34- 38.
Recuperado de <www.inee.edu.mx/gacetal/files/basic-html/page4.htm>

Martinez, A. (marzo-junio 2016). Las directrices del INEE: construyendo puentes entre la
evaluacion, su uso y la mejora educativa. Gaceta de la politica nacional de evaluacion
educativa, 2 (4), 56-61. Recuperado de <http://www.inee.edu.mx/images/
stories/2016/gaceta/n%C3%BAmero_4/G04_ESP.pdf >

Martinez Rizo, F. (Septiembre — diciembre 2001) “Las politicas educativas mexicanas antes y
después de 2001”. Revista Iberoamericana de Educacion (2). Recuperado de
<http://www.rieoei.org/rie27a02.htm>

Martinez Rizo, F. (2009). Evaluacion formativa en aula y evaluacion a gran escala: hacia un
sistema mas equilibrado. Revista Electrdnica de Investigacion Educativa, 11 (2).
Recuperado de <http://redie.uabc.mx/voll11no2/contenido-mtzrizo2.ht ml>

Martinez Rizo, F. (2012a). La evaluacion formativa del aprendizaje en el aula en la bibliografia
eninglésy francés. Revision de literatura. Revista Mexicana de Investigacidon Educativa,
17 (54), 849-875. México: Universidad Auténoma de Aguascalientes.

Martinez Rizo, F. (2012b). La evaluacion en el aula: promesas y desafios de la evaluacion
formativa. Aguascalientes, México: Universidad Auténoma de Aguascalientes.

Martinez Rizo, F. (2012 c). Dificultades para implementar la evaluacion formativa. Revision de
literatura. Perfiles educativos 35, (139), 128-150.

Martinez Rizo, F. (enero-junio, 2013). El futuro de la evaluacion educativa. Sinéctica, 40.
Recuperado de <http://www.sinectica.iteso.
mx/articulo/?id=40_el futuro_de_ la_evaluacion_educativa>

Mateo, A. (2000). La evaluacidn educativa, su prdctica y otras metdforas. Barcelona, Espafia: ICE
Universitat Barcelona/ Editorial Horsori.

Pag. | 214


http://www.inidedelauia.org/2012/02/recomendaciones-de-politicas.html
http://www.inee.edu.mx/gaceta1/files/basic-html/page4.htm

Mckenna, B., Nevo, D., Stufflebeam, D. y Thomas, R. (1998). Guia profesional para la mejora de
los sistemas de evaluacion del profesorado. Bilbao, Espafia: Mensajero.

Moliner, M. (1980). Evaluar. En M. Moliner, Diccionario de uso del Espafiol (t.2, p.1244). Madrid,
Espafia: Gredos.

Moreno, T., Ramirez, A., Islas, A., Amalia, A. y Mdarquez, J. (2006). Informe final de investigacidn:
La evaluacion de alumnos en educacion secundaria [proyecto SEP-SEByN CONACYT
2003-C01-10/002], México: UAEH/ SEP-SEByN/ CONACYT

Moss, C. y Brookhart, S. (2009) "The Lay of the Land: Essential Elements of the Formative
Assessment Process." En C. Moss vy S. Brookhart. Advancing Formative Assessment in
Every Classroom: A Guide for Instructional Leaders (5-23). Alexandria, VA: ASCD.

Mottier, L. (2010) “capitulo 2. Evaluacién formativa de los aprendizajes. Sintesis de los trabajos
francofonos”. En R. Anijovich (comp.), La evaluacion significativa (43-71). Buenos Aires,
Argentina: Paidos.

Mujica, M. (12 de abril de 2015). Critica informe del INEE. La Jornada: El correo ilustrado.
Recuperado de <http://www.jornada.unam.mx/2015/04/12/correo>

Mufioz C., .M., Rios de Deus, M.P y Abalde, E. (2002). Evaluacion Docente vs. Evaluacién de la
Calidad. Revista Electronica de Investigacion y Evaluacion Educativa (RELIEVE), 8 (2),
103-134. Recuperado de: <http://www.uv.es/RELIEVE/v8n2/RELIEVEV8N2 4.htm>

Murillo, J. (2010). é¢Quiénes son los responsables de los resultados de las evaluaciones?: Hacia
un planteamiento de valor agregado en educacién. Revista lberoamericana sobre
Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 8 (4), 3-9. Recuperado de
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=55115064001>

Nava, M.y Rueda, M. (2013) El nuevo escenario para el desarrollo profesional de los docentes
y el Sistema Nacional de Evaluacion Educativa. En R. Ramirez (coord.), La reforma
constitucional en materia educativa: alcances y desafios (pp.43-56). Distrito Federal,
México: Instituto Belisario Dominguez, Senado de la Republica. Recuperado de
<http://www.senado.gob.mx/ibd/content/publicaciones/varias/La_Reforma_Constitu
cional_en_ Materia_Educativa.pdf >

Nava, M. y Rueda, M. (2014). La evaluacién docente en la agenda publica. Revista Electronica
de Investigacion Educativa, 16 (1), 1-11. México: Red de Investigacién sobre Cambio y
Eficacia Escolar (RINACE). Recuperado de <http://redie.uabc.mx/vol16nol/contenido-
nava-rueda.html>

Pag. | 215


http://www.jornada.unam.mx/2015/04/12/correo
http://www.uv.es/RELIEVE/v8n2/RELIEVEv8n2_4.htm
http://redie.uabc.mx/vol16no1/contenido-nava-rueda.html
http://redie.uabc.mx/vol16no1/contenido-nava-rueda.html

Nufiez, M. (marzo-junio 2015). Evaluacién, respeto y credibilidad: Bases del ejercicio docente.
Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, (1), 52-54. Recuperado de
<www.inee.edu.mx/gacetal/files/basic-html/paged.htm>

OCDE (2010 a). Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion en México. México: OCDE
OCDE (2010b). Recomendaciones de la OCDE sobre la evaluacion en educacion. México: OCDE

Ornelas, C. (1998). XVI La cobertura de la educacion bdsica. En P. Latapi (coord.), Un siglo de
educacion en México (pp.110-140). México: CONALCULTA/FCE.

Ornelas, C. (11 de diciembre 2014). Foros para la Reforma Educativa. Educacion Futura.
Recuperado de <http://www.educacionfutura.org/forosparalareformaeducativa/>

Ornelas, C. (15 de febrero del 2015). Reformas en educacién: mi posicion. Excélsior. Recuperado
de <http://www.excelsior.com.mx/opinion/carlosornelas/2014/01/08/937153>

Ornelas, C. (15 de febrero del 2015) Reformas en educacion: mi posicion. Excélsior. Recuperado
de <http://www.excelsior.com.mx/opinion/carlosornelas/2014/01/08/937153>

Pérez, A. y Valdés, E. (2do. Semestre de 2014). Evaluacion y reforma educativa en México.
Revista Fuentes humanisticas, 28 (49), 201-221. México. Recuperado de
< http://fuenteshumanisticas.azc.uam.mx/index.php/rfh/article/view/74 >

Poy, L. (5 de marzo de 2013). El INEE deberd hacer que la evaluacion sirva para mejorar: Sylvia
Schmelkes. La jornada . Recuperado de
<http://www.jornada.unam.mx/2013/05/03/sociedad/048n1soc>

Poy, L. (27 de agosto 2014). Da el INEE bases para evaluacidon de docentes. Incluye a
profesores que ya tienen plaza. La Jornada . Recuperado de
<http://www.jornada.unam.mx/2014/08/27/sociedad/042n2soc>

Poy, L. (14 de febrero de 2015). EI INEE promoverd las ventajas de evaluar el desempefio de
profesores. La Jornada, p. 34

Poy, L. (26 de abril de 2016). Plantea SEP propuesta de Evaluacién del Desempefio. La Jornada
en linea. Recuperado de
<http://www.jornada.unam.mx/ultimas/2016/04/26/planteaseppropuestadeevaluacio
ndeldesempeno>

Poy, L. (9 de agosto de 2016). Expertos piden suspender el sistema de evaluacién docente. La
Jornada . Recuperado de
<http://www.jornada.unam.mx/ultimas/2016/08/09/201csuspensioninmediata201dd
elsistemadeevaluacionpidenexpertos>

Pag. | 216


http://www.excelsior.com.mx/opinion/carlosornelas/2014/01/08/937153
http://www.excelsior.com.mx/opinion/carlosornelas/2014/01/08/937153
http://fuenteshumanisticas.azc.uam.mx/index.php/rfh/article/view/74
http://www.jornada.unam.mx/2013/05/03/sociedad/048n1soc

Primera evaluacion docente se realizard en 2015: INEE. (4 de noviembre de 2013). Excélsior.
Recuperado de <http://www.excelsior.com.mx/nacional/2013/11/04/926931>

Profesores no son aptos para dar clases: INEE. (8 abril 2015). Informador. com.mx. Recuperado
de <http://www.informador.com.mx/impresion/585608>

Ramirez R. (2013). Introducciéon. En R. Ramirez (coord.), La reforma constitucional en materia
educativa: alcances y desafios (pp.11-15). Distrito Federal, México: Instituto Belisario
Dominguez, Senado de la Republica. Recuperado de
<http://www.senado.gob.mx/ibd/content/publicaciones/varias/La_Reforma_Constitu
cional_en_Materia_Educativa.pdf >

Ramirez, M. y Montoya, J. (mayo - agosto, 2014). La evaluacion de la calidad de la docencia en
la universidad: Una revision de la literatura. Revista de docencia universitaria (REDU)
12 (2), 77-95 ) Recuperado de <http://red-
u.net/redu/documentos/vol12_n2_completo.pdf>

Real Academia Espafiola (2014a). Examinar. En Diccionario de la lengua espafiola (232 ed.) ,
Madrid, Espafia: RAE. Recuperado de <http://dle.rae.es/?id=H8KIdC6>

Real Academia Espafiola (2014b). Evaluar. En Diccionario de la lengua espafiola (232 ed.) ,
Madrid, Espafia: RAE. Recuperado de <http://dle.rae.es/?id=HAoHbeqg>

Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia (RIIED) (octubre de
2008). Reflexiones sobre el disefio y puesta en marcha de programas de evaluacién de
la docencia. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa , 1 (3 e), 163-168.
Recuperado de <http://www.rinace.net/riee/numeros/voll-
num3_e/reflections.html>

Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia (2014). V Coloquio de
la Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluaciéon de la Docencia [publicacion
de pagina web]. Baja California, México: RIIED. Recuperado de <http://educalab.es/-
/v-coloquio-de-la-red-iberoamericana-de-investigadores-sobre-evaluacion-de-la-
docencia>

Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia (2017). éQué es la
RIIED? [publicacion de pagina web] Meéxico: RIED. Recuperado de
<http://iide.ens.uabc.mx/ried/ibero/%C2%BFque-es-la-riied/>

Rivera, L. (19 de abril de 2015). El INEE y los docentes “no idéneos”: atizando el fuego. La

Jornada: Opinidn . Recuperado de
<http://www.jornada.unam.mx/2015/04/19/opinion/022aleco>

Pag. | 217


http://red-u.net/redu/documentos/vol12_n2_completo.pdf
http://red-u.net/redu/documentos/vol12_n2_completo.pdf
http://dle.rae.es/?id=H8KIdC6
http://dle.rae.es/?id=HAoHbeq
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol1-num3_e/reflections.html
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol1-num3_e/reflections.html
http://educalab.es/-/v-coloquio-de-la-red-iberoamericana-de-investigadores-sobre-evaluacion-de-la-docencia
http://educalab.es/-/v-coloquio-de-la-red-iberoamericana-de-investigadores-sobre-evaluacion-de-la-docencia
http://educalab.es/-/v-coloquio-de-la-red-iberoamericana-de-investigadores-sobre-evaluacion-de-la-docencia
http://iide.ens.uabc.mx/ried/ibero/%C2%BFque-es-la-riied/

Rizo, H. (2004). Evaluacion del docente universitario. Una visidon institucional. Revista
Iberoamericana de Educacion , 34 (4). Recuperado de
<http://rieoei.org/edu_sup34.htm>

Rizo, H. (enero-abril 2004). Evaluacién del docente universitario. Una vision institucional.
Revista Iberoamericana de Educacion, 34 (4). Recuperado de
<http://riecei.org/edu_sup34.htm>

Rockwell, E. (2013). La complejidad del trabajo docente y los retos de su evaluacion: resultados
internacionales y procesos nacionales de reforma educativa. En R. Ramirez (coord.), La
reforma constitucional en materia educativa: alcances y desafios (pp.77-110). Distrito
Federal, México: Instituto Belisario Dominguez, Senado de la Republica. Recuperado
de
<http://www.senado.gob.mx/ibd/content/publicaciones/varias/La_Reforma_Constitu
cional_en_Materia_Educativa.pdf >

Rockwell, E. (18 de noviembre de 2015). Contradicciones de la evaluacién del desempefio
docente [Publicacion en un blogl. Insurgencia magisterial. Recuperado de
<http://insurgenciamagisterial.com/contradicciones-de-la-evaluacion-deldesempeno-
docente/>

Rodriguez, L. y Rueda, M. (1996). La evaluacion de la docencia en el posgrado de la UNAM. En
M. Rueda vy J. Nieto (comps.), La evaluacion de la docencia universitaria (pp. 7-50).

México: Facultad de Psicologia — UNAM.

Romero Hicks plantea que la evaluacion no sea estandarizada.(22 de mayo de 2013). La Crdnica,

p. 5. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/Noticias/2013/Mayo/cronica_mayo_22_ 2.
pdf>

Romero, J. (julio-octubre de 2015). Evaluacion autéonoma: Los retos de la autonomia
constitucional del INEE. Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, (2), 9-
11. Recuperado de <www.inee.edu.mx/index.php/component/content/category/572-
gaceta>

Romero, L. (2007). Concepciones de evaluacién y de evaluacion docente. Cuadernos de
Lingtiistica Hispdnica (10), 137-148. Recuperado de:
<https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3324262.pdf>

Rueda, M. y Luna, E. (2008). Introduccion: La docencia universitaria y su evaluacién. Revista

Electrdnica de Investigacion Educativa, Especial. Recuperado de
<http://redie.uabc.mx/NumEsp1/contenido-np2008.htm>

Pag. | 218


http://rieoei.org/edu_sup34.htm
http://rieoei.org/edu_sup34.htm
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3324262.pdf
http://redie.uabc.mx/NumEsp1/contenido-np2008.htm

Rueda, M. y Diaz Barriga, F. (coords.) (2011). La evaluacion de la docencia en la universidad.
Perspectivas desde la investigacion y la intervencion profesional (22 ed.), México: lISUE-
UNAMY/ Plaza y Valdés Editores

Sadler, R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems. Instruccional
Sciencie (18), 119-144. Paises Bajos: Kluwer Academic Publishers.

Sampieri, R., Ferndndez, C., Baptista, P. (2010) Metodologia de la investigacion (5ta. ed.). D.F.,
México: McGraw Hill.

Sanchez, M. (2 de julio de 2013). ¢Quién manda en la educacién? La jornada . Recuperado de
<www.jornada.unam.mx/2013/06/02/opinion/014alpol>

Santos Guerra, M. (1995). La evaluacion un proceso de didlogo, comprension y mejora. Granada,
Espafia: Aljibe.

Sarramona, J. (2011). éQué significa ser profesional docente en la actualidad? Revista
portuguesa de pedagogia , Extra-Série: Numero de homenagem ao Professor Doutor
Jodo José Matos Boavida, 427-440. Recuperado de <https://digitalis-
dsp.uc.pt/bitstream/10316.2/5321/2/39%20-
%20Que%20Significa%20ser%20Profesional%20Docente%20en%20la%20Actualidad.
pdf?In=pt-pt>

Schemelkes, S., Backhoff, E., Bracho, T., Guevara, G. y Zorrilla, M. (marzo-junio 2015).
Formacién, trabajo y desempefio docente: iQué sabemos y qué necesitamos
transformar? Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, (1), 7- 8.
Recuperado de <www.inee.edu.mx/gacetal/files/basic-html/page4.htm>

Schemelkes, S., Backhoff, E., Bracho, T., Guevara, G. y Zorrilla, M. (julio-octubre de 2015). La
evaluaciéon y la Reforma Educativa en México. Gaceta de la politica nacional de
evaluacion educativa, 1(2), 5-6. Recuperado de
<www.inee.edu.mx/index.php/component/content/category/572-gaceta>

Schemelkes, S., Backhoff, E., Bracho, T., Guevara, G. y Zorrilla, M. (marzo-junio 2016). Evaluar
para mejorar: ées posible? Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, 2

(4), 7-9. Recuperado de
<http://www.inee.edu.mx/images/stories/2016/gaceta/n%C3%BAmero_4/G04 ESP.p
df >

Schmelkes, S. (1998). XVIII. La educacién bdsica. En P. Latapi (coord.), Un siglo de educacion en
Meéxico (pp.173-194). México: CONALCULTA/FCE.

Schulmeyer, A. (10-12 de julio de 2002). Estado actual de la evaluacién docente en trece paises
de América Latina [ponencia]. En UNESCO, Conferencia Regional “El Desempefio de los

Pag. | 219


http://www.jornada.unam.mx/2013/06/02/opinion/014a1pol
https://digitalis-dsp.uc.pt/bitstream/10316.2/5321/2/39%20-%20Que%20Significa%20ser%20Profesional%20Docente%20en%20la%20Actualidad.pdf?ln=pt-pt
https://digitalis-dsp.uc.pt/bitstream/10316.2/5321/2/39%20-%20Que%20Significa%20ser%20Profesional%20Docente%20en%20la%20Actualidad.pdf?ln=pt-pt
https://digitalis-dsp.uc.pt/bitstream/10316.2/5321/2/39%20-%20Que%20Significa%20ser%20Profesional%20Docente%20en%20la%20Actualidad.pdf?ln=pt-pt
https://digitalis-dsp.uc.pt/bitstream/10316.2/5321/2/39%20-%20Que%20Significa%20ser%20Profesional%20Docente%20en%20la%20Actualidad.pdf?ln=pt-pt

Maestros en América Latina y el Caribe: Nuevas Prioridades”. Brasilia, Brasil: UNESCO.
Recuperado de <http://www. preal. org/Archivos/Bajar. asp, 2004>

Scriven, M. (Mar.-Apr., 1979).Viewpoints on Education Evaluation [entrevista]. American
Educational Research Association, Educational Evaluation and Policy Analysis, 1 (2), 66-
72. Recuperado de <http://www.jstor.org/stable/1163901>

Scriven, M. (1966), Metodology of Evaluation. Indiana, EEUU: Indiana University/Social Science
Education Consortium . Recuperado de
<http://www.comp.dit.ie/dgordon/Courses/ILT/ILTO005/TheMethodologyOfEvaluation
pdf>

SEP (2001). Plan Nacional de Educacion 2001-2006. México: Secretaria de Educacion Publica.
Disponible en < www.oei.es/quipu/mexico/Plan_educ_2001_2006.pdf>

SEP (2011). Programa Nacional de Carrera Magisterial. Lineamientos Generales. Recuperado de
<http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/2241/1/images/LINEAMIENT
OS_GENERALES _2011.pdf>

SEP (s/f). Educacion por niveles . México: Secretaria de Educacion Publica. Recuperado de
<http://www.sep.gob.mx/es/sepl/educacion_por_niveles>

SEP (23 de noviembre del 2007). Boletines de noviembre del 2007. México: Sistema Nacional de
Evaluacion de la Educacion. Disponible en
<http.//www.sep.gob.mx/wb/sepl/sepl SNEE231107#.VEQkrBB5NnU>

SEP (2013). Enfogue formativo de la evaluacion, 1 (Serie Herramientas de evaluacion en
educacion basica). México: Secretaria de Educacion Publica.

SEP (2015). Reglas de Operacion del Programa Fortalecimiento de la Calidad Educativa para el
ejercicio fiscal 2016. México: Secretaria de Educacion Publica

SEP (2016a). Los fines de la educacion en el siglo XXI. México: Secretaria de Educaciéon Publica.
Recuperado de
<http://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/114503/Los_Fines_de la_Educac
io_n_en_el Siglo XXI.PDF>

SEP (2016b) Modelo educativo 2016. El planteamiento pedagdgico de la Reforma Educativa.

México: Secretaria de Educacion Publica.. Recuperado de
<http://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/118382/El_Modelo_Educativo_2
016.pdf>

SEP (2016c¢). Propuesta curricular para la educacion obligatoria 2016. México: Secretaria de
Educacion Publica. Recuperado de
<https://www.gob.mx/cms/uploads/docs/Propuesta-Curricular-baja.pdf>

Pag. | 220


http://www.oei.es/quipu/mexico/Plan_educ_2001_2006.pdf
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/2241/1/images/LINEAMIENTOS_GENERALES_2011.pdf
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/2241/1/images/LINEAMIENTOS_GENERALES_2011.pdf
http://www.sep.gob.mx/wb/sep1/sep1_SNEE231107#.VEQkrBB5NnU

SEP revisara Evaluacion Docente y anuncia aumento de 3.4% en Carrera Magisterial (13 de julio
de  2016). En W  Radio  [Noticia  radiofdnical. Recuperado  de
<http://wradio.com.mx/radio/2016/07/13/nacional/1468440679_142347.html >

Serrato, S. (2013). “La evaluacion de la docencia en Iberoamérica: avances, perspectivas e
innovacion”. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 7(2e), 7-13. Recuperada
de <http://www.rinace.net/riee/numeros/vol7-num2e/presentacion.html >

Subsecretaria de  Planeacion, Evaluacion 'y Control. (2016). Recuperado de
<http://www.spep.sep.gob.mx/web>

Stufflebeam y Shinkfield (1993). Evaluacion sistemdtica: Guia tedrica y prdctica. Madrid, Espafia:
Centro de publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia.

Sierra, Y. (23 de noviembre de 2015). Histérica jornada de evaluacién de maestros: Alvarez
Retana. Excélsior [en lineal. Recuperado de
<http://www.excelsior.com.mx/nacional/2015/11/23/1059123>

Silas-Casillas, J. (2014). La reforma educativa: ideas, realidades y posibles consecuencias.
Andlisis  plural  (segundo  semestre de  2013). Recuperado de <
http://hdl.handle.net/11117/1240>

Silas-Casillas, J.C. (1er. Semestre de 2014). ¢ Qué ha pasado con la educacion en México tras la
reforma educativa de 20137 Andlisis Plural,233-242. Jalisco, México: Instituto
Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO). Recuperado de
<http://formacionhumana.iteso.mx/documents/11309/0/ANALISIS+PLURAL+PRIMER
+SEMTRE+2014/cfeOfeba-582a-4584-a092-3859bf2104ba>

SNTE Seccion 18 (29 de octubre 2014). Conferencia Magistral "El Desafio de Evaluar la
Educacion” por la Mtra. Sylvia Schmelkes [entrada de blog]. Recuperado de
<http://snte.org.mx/seccion18/imprimir.php?artid=360>

Solera, C. (26 de agosto 2014). Mexicanos Primero premia a maestros [Audio noticias]. Reporte
98.5. Recuperado de
<http://www.reporte.com.mx/MexicanosPrimeropremiamaestros™>

Stake, R. (1975). Program evaluation particulary Responsive Evaluation [paper presented at a
conference on “New Trends in Evaluation”, Goteborg, Sweden, October 1973], en
Evaluation Models, Springer, Netherlands: Center for Instructional Research and
Curriculum Evaluation University of lllinois at Urbana-Champaign, pp. 287-310.

Recuperado de
<http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.200.333yrep=replytype
=pdf>

Pag. | 221


http://wradio.com.mx/radio/2016/07/13/nacional/1468440679_142347.html
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol7-num2e/presentacion.html
http://www.spep.sep.gob.mx/web/
http://formacionhumana.iteso.mx/documents/11309/0/ANALISIS+PLURAL+PRIMER+SEMTRE+2014/cfe0feba-582a-4584-a092-3859bf2104ba
http://formacionhumana.iteso.mx/documents/11309/0/ANALISIS+PLURAL+PRIMER+SEMTRE+2014/cfe0feba-582a-4584-a092-3859bf2104ba

Stake, R. (2000). 18. Program Evaluation, Particulary Responsive Evaluation, en D. Stufflebeam,
G. Madaus y T. Kellaghan (Eds.), Evaluation Models: Viewpoints on Educational and
Human Services Evaluation (22 ed.) (pp. 343-362). EEUU: Kluwer Academic Publishers

Stake, R. (2006) Evaluacion comprensiva y evaluacion basada en estdndares (Critica y
fundamentos, 10). Barcelona, Espafia: Grao.

Stake, R. (2008). La ventaja de los criterios, la esencialidad del juicio. En M. Rueda (Dir.). IV
Coloquio Iberoamericano sobre la Evaluacion de la Docencia, | (3e). UNAM-IISUE-RIED-
CONACYT: Meéxico. Recuperado de <http://www.rinace.net/riee/numeros/voll-
num3_e/art2.pdf >

Stake, R., Arbesu, I. y Contrera, G. (26-28 de septiembre del 2011). Evaluando la calidad de la
Universidad, particularmente su Docencia [ponencia]. En RIIED/ CIFE/ Universidad de
los Andes, Il Coloquio Internacional de la Red Iberoamericana de Investigadores sobre
Evaluacion de la Docencia. Bogots, Colombia. Recuperado de
<http://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v33nspe/v33nspeals.pdf>

Tedesco, J. y Tenti, E. (10-12 de julio de 2002). Nuevos tiempos y nuevos docentes [ponencia].
En UNESCO, Conferencia Regional “El Desemperio de los Maestros en América Latina y
el  Caribe:  Nuevas  Prioridades”. Brasilia, Brasil. Recuperado de
<http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001346/134675s0.pdf>

Tedesco, J. (julio-octubre 2016). La justicia educativa como elemento indispensable de la justicia
social. Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa en México 2 (5) 85-88 .
Recuperado de <http://www.inee.edu.mx/index.php/blog-de-la-gaceta/593-de-puno-
y-letra/2344-la-justicia-educativa-como-elemento-indispensable-de-la-justicia-social
>

Tenti, E. (16 y 17 de diciembre de 2002). Los docentes y la evaluacion. Argentina : Instituto
Internacional de Planeamiento de la Educacién (lIPE). Recuperado de:
<http://www.udelas.ac.pa/biblioteca/librospdf/docentes_evaluacion.pdf>

Tirado, F. (2015). “XIl. Planteamiento: evaluacién formativa del desempefio docente”. En G.
Guevara, T. Meléndez, F. Ramdn, H. Sanchez y F. Tirado (coords.), La evaluacion
docente en México (pp.260-273). México: FCE/ INEE/ OEI

Toledo, V. (07 dejulio de 2015). Mitos neoliberales: la evaluacion educativa. La Jornada en linea.
Recuperado de <http://www.jornada.unam.mx/2015/07/07/opinion/020a2po>

Torres, R. (marzo-junio 2015). ¢Qué se ha aprendido de los programas para mejorar el
desempefio docente? Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, (1), 90-

92. Recuperado de <www.inee.edu.mx/gacetal/files/basic-html/paged.htm>

Tyler, R. (1973), Principios bdsicos del curriculo, Buenos Aires: Troquel.

Pag. | 222


http://www.rinace.net/riee/numeros/vol1-num3_e/art2.pdf
http://www.rinace.net/riee/numeros/vol1-num3_e/art2.pdf
http://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v33nspe/v33nspea14.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001346/134675so.pdf
http://www.udelas.ac.pa/biblioteca/librospdf/docentes_evaluacion.pdf

Tyler, R. (2000), “A rationale for program evaluation”, en D. Stufflebeam, G. Madaus yy Thomas
Kellaghan (eds.), Evaluation Models: Viewpoints on Educational and Human Services
Evaluation (pp. 87-96), EEUU: Kluwer Academic Publishers,

Valenti, G. (Coord.) (2009). Factores asociados al logro educativo. Un enfoque centrado en el
estudiante. México: FLACSO. Recuperado de
<http://enlace.sep.gob.mx/ba/pdf/Estudio_FLACSO.pdf>

Van Diggelen, M., Morgan, C., Funk, M., y Bruns, M. (2016) Formative Assesment. Enriching
teaching and learning with formative assessmet (parte 1) (feedbak.camp innovation
series). EEUUA: Centre of Engineering Education/ Eindhoven University of Technology.

William, D. (2010). An integrative summary of the research literature and implications for a new
theory of formative assessment. In H. L. Andrade y G. J. Cizek (Eds.), Handbook of
formative assessment (pp. 18-40). New York, EEUU: Taylor y Francis.

Zorrilla, M. (Coord) (2002). La evaluacion de la educacion bdsica en México 1990-2000. Una
mirada a contraluz. México: Universidad Autonoma de Aguascalientes.

Zorrilla, M. (julio-octubre de 2015). El desafio de la Reforma en la educacion: Observacion de la
practica docente en el aula. Gaceta de la politica nacional de evaluacion educativa, (2),

29-33. Recuperado de
<www.inee.edu.mx/index.php/component/content/category/572-gaceta>

ANexos:

1. Taxonomia de los principales enfoques de evaluacién segin House (1994)
2. Tabla de definicion de dimensiones

Pag. | 223



Anexo 1. “Taxonomia de los principales enfoques de evaluacion”. Fuente: elaboracion propia a partir de House (1994)

Filosofia Dirigido |AUTOR - . . . .
liberalista Modelo g ES Caracteristicas Posibles desventajas Posibles ventajas
[%) [Tipo de evaluaciones pre-testy post-test. Se X -
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g = lefectian con fines fiscales, de gestion, | S,
o 3 planificacion y desarrollo de normas. . - e -
= = L - 2. Excluye los intereses y preocupaciones de los participantes. Sobre  |1. A veces es adecuado si se tratade
5 ': Z @ [ous datos son cuantitativos y utilizan como o - laci il
S o . . ; odo de inferior jerarquia. relaciones muy sencillas.
] [ S @ [medida de éxito las puntuaciones de los test. . . N . . . ;
T & e - - 3. Obtiene su informacion solo a partir de ciertos instrumentos. 2. Puede reforzarse ampliando el
il 0 o IConstituye el enfoque dominante. T e — i P
® " " s . numero y tipo de indicadores.
= E ISus defensores hacen hincapié en gue es el iy " ot . e
“E = SN 0. Se sacrifican la imparcialidad y la validez.
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ISe trata de un punto de vista realista
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2 [ - : ——
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= > © " - : o . - hah s
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D %] o) " - . =
g % _g _8 . constituye una realidad con fines especificos dejexactos. programa.
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> ] i - . s N et 0 . o -
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o iy £ " - — . —— .
) 8 (a] comportamiento sea medible y especifico introduce un elemento artificial. evaluadores, ya que los pasos a seguir
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] = a o -
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g £ ISu idea de objetividad es mas cualitativa. 5. Los evaluados se enfrentan a una evaluacién que pudiera parecerles
[

poco amistosa por la falta de contacto con los evaluadores.
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studio debera presentar la informacion
uficiente para que el lector juzgue las

que lleva consigo dudas acerca de la imparcialidad.
[7. Suelen ser investigaciones muy largas que impiden la toma de
decisiones rapida.

Filosofia |Modelo [Pirigid0AUTO Caracteristicas Posibles desventajas Posibles ventajas
liberalista a |RES
o 1. Los juicios emitidos pueden carecer de una justificacidn
= > T . .
" alida y objetiva. - o - -
g o ¢ | . Yyl 1. Es beneficioso que la evaluacién se realice a partir de los
-5 = L El evaluador se basa en su propia 2. Se presta a sesgos que no pueden controlarse. —r) i
T E |2 " " P Tt PR s n ey iconocimientos de los expertos en el tema porque su vision y
o S 2 [9Q  |experiencia para emitir juicios de valor. 3. Las categorias “artisticas utilizadas” son dificilmente E " 5
2 £ 6 (W N— lexperiencia enriquecen el proceso.
T E T levadas al plano cientifico.
% 2 4. La evaluacion esta muy marcada por los valores del critico.
% ISon evaluaciones llevadas a cabo por 1. Entre los profesionales hay fuertes discrepancias sobre
g g _S lexpertos en la materia. Frecuentemente  [quiénes estan autorizados a hacer juicios respecto a su
— o irey o o .
@ B r% 2 2 irven para dar fe de la calidad de centros [rabajo.
3‘3‘ "é % > §: 09) e formacion. Se organizan en materias  [2. La equidad es endeble ya que depende completamente de [En el aspecto educativo, los especialistas en educacion, bajo
-g o = % % 5 specificas. levar a cabo un procedimiento adecuado. procedimientos adecuados, tienen autoridad para juzgar la calidad de
= .S S 8 =|Pensado para involucrar a los docentes en[3. se deben redactar dos informes, uno publico y general y a ensefianza y de la docencia.
= -E 'g o % a autoevaluacion. otro particular y confidencial con el fin de generar confianza
g g o La fuente de las normas son los mismos  |entre los evaluados. Sin embargo, esta duplicidad genera
= o - - oram
8’ profesionales. desconfianza entre el publico.
_g 1. Frecuentemente los defensores carecen de una habilidad [1. Se pueden generar procesos idéneos y confiables, siempre y
g lsimilar en la discusidén y argumentacién, por lo que esta lcuando la forma de seleccionar al jurado, asegure la imparcialidad.
.g ° eI, COEIERE condicion puede poner a uno de los oponentes en desventaja.[2. Un juicio publico pone de manifiesto el problema existente.
= 2 . ke [2. Los jueces son falibles y es raro que existanlas 3. Se pueden defender dos aspectos de un mismo problema.
© 2 o w mediante la presentacion de pruebas ante - R ) . R X
= 5 ¥ =] _ i condiciones para acudir a un érgano de apelacion. 4. Permiten que un tema se trate con rapidez.
1] ) g O |una autoridad. Consta de 4 fases: - :
S 5 = = . - 3. No es eficaz para conocer con profundidad la verdad sobre
5 © = planteamiento del problema, seleccion, | I
= =] - N )
o O presentacién de argumentos y audiencia. i . .
s 4. Los problemas mas complejos, merecen un tratamiento
-g mas matizado.
.g — 5. El costo de un juicio de este tipo suele ser elevado.
'§ & 1. Facilita informacion rica y persuasiva que no dan otros 1. En una comunidad predominantemente cientifica es dificil
2] o o T
£ © - . tipos de estudio de caso. lestablecer su credibilidad.
s £ Z  |Busca obtener la vision de los actores » - . . - - : : -
] = IQ e e e [2.Pueden reflejarse una gran diversidad de perspectivas en [2. Los problemas que se estudien se refieren mas a la importancia
.; = = ’ . = . forno al problema. kjue se otorgue a algunas cuestiones mas alla de la verdad o falsedad
ko = = evaluar. La metodologia etnografica esta3 R ta distint e e al
T a = N — todologi . Representa distintos puntos de vista y de intereses e algo.
= 5 e T uy relacionada con su metodologia - — e - - -
@ o @ o = ) ) diversos. I3. Una de las principales criticas gira en torno a la consistencia
< E= o o orque busca mas la comprension que la o . =]
o [ @ 5 |: 2 e - 4. House lo cataloga como una de las evaluaciones mas metodologica.
= o © - o xplicacion. Se centra en la percepcion y ...
-l o o = <H " A democraticas. 4.La forma tan personal de presentarlos aspectos puede generar
(] =  mel conocimiento como negociaciony enla ., , . , . X o
T [ < D n n 5. Es la evaluacion mas potente y tiene mas posibilidades de jproblemas de confidencialidad.
o a o @fevaluacién responsiva el evaluador : — e g
b - 4 . . . ser justa y coherente. 5.Es dificil desdibujar a los individuos para mantener a salvo su
5 o ui [negocia con los destinatarios lo que se [ .
- = 4 . Ser=A - identidad.
i} o < considerara valioso para la evaluacion. El o . . .
= [ 6. El equilibrio de intereses y de justicia lo determina el evaluador, lo
(@] (2] valuador debe procurar ser neutral. Este
'_
i
]
o)
o
o

recomendaciones y conclusiones.

8. El evaluador debera estar muy bien preparado para no producir

trabajos de baja calidad.

Fuente: elaboracion propia a partir de las clasificaciones de House (1994)
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Anexo 2. Tabla de definicién de dimensiones

ELEMENTOS PARA DEFINICION DE
DIMENSIONES

COMPONENTES

COMENTARIOS DE LA AUTORA Y DEFINICION FINAL

1. DIMENSION POLITICA

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia
Espafiola, politica es un “Arte, doctrina u opinion
referente al gobierno de los Estados [...] Actividad de
quienes rigen o aspiran a regir los asuntos publicos
[...] Actividad del ciudadano cuando interviene en los
asuntos publicos con su opinién, con su voto, o de
cualquier otro modo [...] Orientaciones o directrices
que rigen la actuacién de una persona o entidad en un
asunto o campo determinado.”

Dos de las definiciones que acufia Abbagnano (2004:
827) en torno a la palabra politica son como la “teoria

del Estado” y como “el arte o la ciencia de gobernar”.

Los investigadores de la Red Iberoamericana de

9)

h)
i)
)
k)

1)

Repercusiones para la
sociedad, instituciones e
individuos.

Disefio de politicas
Distincion de funciones
criticas (mejora y control)
Coherencia con procesos
evaluativos del SEB
Coherencia con los fines
de los planes nacionales
de educacion.

Audiencia a la que se
dirige la evaluacion

m) Estrategias de

comunicacion y
valoracion de sus

De estas definiciones podemos deducir que una dimensién politica
es entonces la que se relaciona con la entidad de gobierno que
propone, revisa y ejecuta la ley, es decir, con los mecanismos
mediante los cuales el Estado da pie a un proyecto y puesta en
marcha de una propuesta de evaluacién del desempefio docente.

Uno de los aspectos mas importantes que se relaciona intimamente
con la dimension procedimental y con la metodolégica, es la
determinacion de aquello que va a ser evaluado, ya que esto
permitird determinar qué tipo de informacion debe ser recolectada
y cdmo debe ser analizada (Nevo, 1983): “It also helps to clarify
and resolve value conflicts and potential threat among stakeholders
and others [...]” (pp.18,19)

La dimension politica contempla a las audiencias a las que servira

Investigadores sobre la Evaluacion de la Docencia impactos. la informacion resultante. Es importante aclarar que no hay una
(2008) sefialan que la evaluacion de la docencia n) Particularidades de los audiencia mejor o peor. Como en las deméas dimensiones, las
comprende aspectos de caracter publico y privado con contextos audiencias las determina el tipo de evaluacion, la corriente tedrica a
repercusiones importantes en diferentes niveles del 0) Filosofia institucional la que se apega y sus fines, en este sentido, Devo (1983) sefiala que
ambito educativo. Ese es el caracter politico de la no hay una sugerencia sobre las audiencias méas apropiadas pero el
evaluacidn, que incluye asuntos publicos, politicas a autor ha encontrado recomendaciones importantes al respecto:
gran escala, diferentes grados de concrecion, contextos, “[...] (@) an evaluation con have more than one client or audience;
propasitos, roles de los actores implicados, distincion (b) different evaluation audiences might have different evaluation
de funciones de la evaluacion, entre otros. needs; (c) the specific audiences for an evaluation and their
evaluation needs must be clearly identified at the early stages of
planning an evaluation” (p.21).
2. DIMENSION ETICA a) Normas de conducta bajo | Asi, podemos decir que la dimension ética es el analisis de los
La ética es un “Conjunto de normas morales que rigen las que se realiza la beneficios integrales derivados de la aplicacion y desarrollo de una
la conducta de la persona en cualquier ambito de la evaluacién del desempefio | propuesta de evaluacion del desempefio docente. Es decir, el estudio
vida [...] Parte de la filosofia que trata del bien y del docente. de las bondades que debe contemplar y las implicaciones gue
fundamento de sus valores.” (DRAE, 2013). Es decir b) Consideracion de los conlleva en cada una de sus etapas, asi como la benevolencia y
que aborda lo concerniente a los principios morales impactos gremiales, coherencia de sus fines, procedimientos y usos Ultimos. También
(Garcia-Pelayo, 1997:329).. profesionales e contempla el comportamiento antes, durante y después del proceso
individuales. evaluativo de las instancias y actores implicados en los distintos
Sobre la definicidn de ética, Abbagnano (2004) sefiala | ¢) Valoracién de inocuidad, | niveles de participacion.

que es “la ciencia de la conducta”, misma que ha
tenido durante su desarrollo dos concepciones

honradez y coherencia
entre los fines de la
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fundamentales. Por un lado, esta la que la define como
una “ciencia del fin al que debe dirigirse la conducta de
los hombres y de los medios para lograr tal fin” y, por
otro, la que la concibe como “la ciencia del impulso de

evaluacion,
procedimientos, métodos
de obtencion de datos y
SUS USOS.

Esta dimensidn es uno de los engranes mas importantes de toda la
planeacion y puesta en marcha de un proyecto de este tipo, ya que la
impactan y tiene un impacto directo en las dimensiones de fines y
usos, politica, procedimental y metodoldgica.

la conducta humana e intenta determinarlo con vistasa | d) Criterios bajo los cuales
dirigir la conducta misma” (425). deben juzgarse los méritos
y el trabajo.
“Most evaluation experts seem to agree thet the e) Principios legales,
criterion (or criteria) to be used for the assessment of a derechos y valores
specific object must be determined within the specific sociales
context of the object and the function of its evaluation”
(Nevo, 1983: 20).
3. DIMENSION TEORICA Y FILOSOFICA a) Sustento  paradigmatico | La dimension tedrica y filosofica es el paradigma del que se
gue fundamenta el modelo | desprende una propuesta de evaluacion del desempefio docente. De
DRAE, 2013 de ensefianza. ella dependen las demés, ya que actda como el lente que guia el
Para Real Academia de la Lengua (2013), la filosofia b) Delimitacién del concepto | modo de concebir al mundo, al ser humano, la educacién, el
es un “Conjunto de saberes que busca establecer, de de calidad. aprendizaje, la profesién docente vy los valores e ideales de la
manera racional, los principios mas generales que c) Definicion del papel y | sociedad. Dentro de esta dimension se encuentra la base cientifica
organizan y orientan el conocimiento de la realidad, asi funciones del docente. paradigmatica, axioldgica, epistemoldgica, ontolégica y pedagdgica
como el sentido del obrar humano [...] Manera de d) Aportaciones tedricas de | que se concreta en politicas, planes de desarrollo, fines y modelos
pensar o de ver las cosas.”, en tanto que teoria es una ciencias  humanas vy | educativos, programas de estudio, propuestas curriculares y perfiles
“Serie de las leyes que sirven para relacionar sociales relacionadas con | docentes y de egreso. La dimensidn tedrica es la plataforma
determinado orden de fenomenos.” los procesos educativos cientifica que respalda y da pauta a una propuesta educativa.
e) Consideracion del tipo de
Para Vargas (2016), informacion a ser | Vargas (2016), sefiala que un modelo educativo entrafia una
recolectada. posicion “frente al ser humano y su educabilidad” (p.7), es decir
Modelo educativo: Implica la politica educativa, la f) Modelo educativo, | gue conlleva una dimension ontoldgica, pedagogica,
filosofia de la educacién, la concepcién tedrica sobre pedagdgico, curricular y | antroposociolégica, axioldgica, epistemoldgica y psicoldgica. De
educacidn. Establece el tipo de ciudadano que didactico. ahi que podamos afirmar que integra toda una vision filoséfica que
queremos para la sociedad que se pretende construir y g) Modelo evaluativo del | respalda a su vez no sélo qué tipo de ser humano se desea formar,
la educcién que tendremos que tener. desempefio docente, | sino qué tipo de docente se requiere para configurarlo. Y, en
acorde con los modelos | consecuencia, qué debiera evaluarsele.
Modelo pedagdgico: Enfocados hacia el contenido de educativo, pedagogico,

la ensefianza, el desarrollo del nifio y caracteristicas de
la practica docente. Implica el tipo de alumno que
habra de formarse, el perfil de docente que se requiere
y el tratamiento del contenido que ha de presentarse.

Modelo curricular: Dedicada a la organizacion,
secuencia y profundidad de contenidos educativos,
establece la pauta para sefialar el segundo y tercer
niveles de concrecion. Implica los objetivos

curricular y didactico.

Al respecto, el mismo autor afirma que de los marcos ontoldgico,
antropolégico y axiolégico se derivan el curriculum y los roles del
docente y el alumno “En congruencia con los otros elementos del
Modelo Pedagogico” (p.8).

Por su parte, la evaluacién de los alumnos y la metodologia se
derivan del marco psicolégico y epistemoldgico. En el caso de la
primera, también se deriva del curriculo y este, a su vez, guarda
con la meta de la educacion, que se desprende de la postura teérica
y filosdfica.
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educativos, el perfil de egreso de cada nivel y los
objetivos de area.

Modelo didactico: Suponen la planeacién para
configurar o modificar un curriculum, para disefiar
materiales de ensefianza y para orientar la ensefianza en
las aulas.

El Modelo Educativo, es la representacion de una
realidad deseada. En él confluyen:

e Losorigenes y cultura

e  Elideario social

e  Suconcepcidn de educacion y la forma como
realiza los procesos para llevarla a cabo

e El modo y los medios para realizarla

¢ El conjunto de sus normas,

e Elsentido y la forma que adopta para
conducir las relaciones con su comunidad y el
entorno;

e El amparo del marco juridico

[ ]

DIMENSIONES DE LOS MODELOS
EDUCATIVOS

Para su explicacién, podemos mencionar diversas
dimensiones (Una

dimensidn es un mapa conceptual que ubica y relaciona
los objetos

primordiales):

e Lasideas, con las vias para acceder a ellos;

e Las funciones y procesos, los sujetos a
quienes se aplican como entes sociales
(educando y educadores)

e El conocimiento ligado a los medios para
aprehenderlo;

e Las referencias para que sus alcances y
caracteristicas obedezcan a un orden
predeterminado y delimitado;

e Las normas y decisiones para lograrlo,

e Losrecursos y procedimientos para la
practica y las operaciones.

En este orden de ideas, la importancia de la dimension tedrica y
filosdfica radica en que de ella se derivan metas, curriculum, roles,
visiones, paradigmas, herramientas y estandares que el docente
debe cubrir.

Ademés, esta dimension tedrica y filosofica se ve ligada a la
dimension politica en la medida en la que un modelo educativo se
ve influenciado por referentes contextuales nacionales (Plan
Nacional de Desarrollo, Plan Sectorial de Educacion, LGE, leyes
estatales), internacionales (con recomendaciones de organismos
como la OCDE, la UNESCO y el BM), e institucionales (Vargas,
2016), que la politica debe observar e incluir.

En resumen, Vargas (2016) integra en un modelo educativo la
postura filosofica y pedagdgica que incluye la posicion ontoldgica,
antropoldgica, socioldgica, axioldgica, epistemoldgica y
psicoldgica que definen el objetivo final de la educacion que se
concreta en un modelo pedagdgico con la concepcién de desarrollo,
los contenidos curriculares, la metodologia, la evaluacion y la
relacion docente-alumno. Todo esto vuelve a recaer en un siguiente
nivel de concrecion que serd un disefio curricular y un modelo
didactico con alternativas de instrumentacién que el docente debera
elegir manejar y adaptar a su contexto para el logro de los objetivos
primarios (incluidos en el modelo).
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Para la RIIED la clara expresion del sustento tedrico
del modelo educativo que cobija a la evaluacion del
desempeiio docente “ayuda a delimitar el concepto de
calidad de la ensefianza” (p.3).

4. DIMENSION DE FINES Y USOS

De acuerdo con la DRAE (2013), un objetivo es un
“Punto o zona que se pretende alcanzar u ocupar *,
mientras que una de las definiciones que propone para
uso es la “Capacidad o posibilidad de usar algo”.

“To summarize, evaluation con serve many functions:
(a) the formative, for improvement; (b) the summative
function for selection, for certification, for
accountability; (c) the psychological or socio-political
function for motivation [...]; and (d) the administrative
function to exercise authority.” (Nevo, 1986:18).

9)
i)

)

Objetivos principales de
la educacion basica
Obijetivo primordial de
la EDD

Criterio de utilidad
Informacion requerida
Niveles y actores a los
que va dirigida la
informacién

Definicion de estandares

El fin es el motivo que impulsa alguna accién, proyecto o plan, es el
objetivo que se busca, un “Punto o zona que se pretende alcanzar u
ocupar”, en tanto que el uso es definido como el “Punto o zona que
se pretende alcanzar u ocupar” (DRAE, 2013). Esta dimension
estudia tanto los fines como los usos que se le dan a la evaluacién
del desempefio docente. El hecho de que no sélo se refiera a los fines,
sino también a los usos, es porque frecuentemente al plantear
proyectos de evaluacion para los docentes se suelen confundir estas
dos palabras que, como hemos visto, no son lo mismo. Con
frecuencia los fines u objetivos de una evaluacion del desempefio
docente no corresponden con los usos que se dan a sus resultados.
Nuevamente, esta dimension esta intimamente ligada a la dimension
politicay a la ética.

De acuerdo con Nevo (1986), se pueden encontrar una gran
variedad de funciones en la literatura especializada, sin embargo,
como €l mismo afirma, en muchas ocasiones la evaluacién no tiene
ningun fin formativo, sino que es usado con fines puramente
sumativos: “In many cases it is apparent that evaluation is not
serving any formative purposes nor is it being used for
accountability or other summative purposes” (17).Este autor
nombra cuatro funciones bésicas en esta dimension: la sumativa
para seleccién, certificacion y fines contables; la formativa para la
mejora; la psicoldgica o sociopolitica y la administrativa para el
ejercicio de autoridad: “[...] there are not ‘right’ or ‘grong’ roles of
evaluation [...] However, different functions can be served in
various ways and by different evaluation methods.” (18)

A pesar de las opiniones encontradas, no hay un fin positivo o
negativo de la evaluacion del desempefio docente, sin embargo, sus
usos deben ser coherentes con sus fines y, especialmente, ambos
deben ser esclarecidos desde el inicio.
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5. DIMENSION PROCEDIMENTAL

Un proceso es un “Conjunto de las fases sucesivas de
un fenémeno natural o de una operacion artificial.”
(DRAE, 2013), en tanto que un procedimiento es un
“modo de ejecutar algunas cosas”. Siguiendo a
Abbagnano, un proceso puede definirse como un
“modo de accionar o de obrar”, asi como “[...] una
concatenacion cualquiera de hechos” (p.858).

“It is therefore important to realize the existence of the
various evaluations functions and to determine the
specific function (s) of a concrete evaluation at an early
stage of its planning.” ( Nevo: 18)

“While there seems to be no agreement among
evaluation experts regarding the ‘best’ process to
follow when conducting an evaluation, most of them
would agree that all evaluations should include a
certain amount of interaction between evaluators and
their audiences at the outset of the evaluation to
identify evaluation needs, and at its conclusion to
communicate its findings. Evaluation cannot be limited
to the technical activities of data collection and
analysis.” (Nevo, 1983:22).

m)
n)
0)

p)

q)

)
Y

v)
w)

X)

Recuperacion de
antecedentes

Evaluacion de viabilidad
de la propuesta
Consideracion de
particularidades
contextuales

Eleccion del personal
evaluador

Valoracion de
condiciones especificas
de cada docente.
Valoracion de ambiente
de trabajo

Fuentes de informacion
Planeacién de estrategias
de comunicacién publica
y consulta de criterios de
evaluacion.

Planeacion y
seguimiento de
estrategias (periodicidad,
duracion,
obligatoriedad)
Continuidad de procesos
y seguimiento e impacto
Evaluacion de la
evaluacion®
Elaboracidon de informes
diferenciados para la
comunicacion e
interpretacion de
resultados

La dimension procedimental responde a los pasos a seguir para
disefiar y llevar a cabo un programa de evaluacién del desempefio
docente. Esta dimension no se limita a recolectar informacion o
aplicar técnicas e instrumentos, sino que busca detectar las
necesidades de mejora. Aborda el proceso de planeacion, puesta en
marcha, medicion de impacto y evaluacidn de la propia evaluacion.

De acuerdo con diferentes factores como las politicas
internacionales, la corriente tedrica y los fines de la evaluacion, los
distintos autores han llevado a cabo diversas propuestas
procedimentales. Nuevamente, el proceso a seguir depende
fuertemente de la corriente tedrica a la que se apegue la base de la
evaluacion y el modelo educativo: “The process of doing an
evaluation might differ according to the theoretical perception
guiding the evaluation” (Nevo, 1983:21).

Los autores de la corriente formativa frecuentemente han
coincidido en desarrollar...

6. DIMENSION METODOLOGICA

“Modo de decir o hacer con orden [...] Procedimiento
que se sigue en las ciencias para hallar la verdad y
ensefarla.” (DRAE, 2013).

a) Fuentesde
informacion.

b) Meétodos de recogida
de datos

¢) Criterios de
valoracién

El método tiene una raiz etimoldgica de los vocablos griegos meta
(fin) y odos (camino), es decir que es un camino para llegar a un fin,
una serie de pasos sistematizados para lograr un objetivo. En este
caso el objetivo es hacer una valoracion del nivel de desempefio de
los docentes mediante la aplicacion de una serie de técnicas acordes
a la informacion requerida. La dimension metodoldgica abarca la
variedad de métodos y herramientas para tener acceso a la

3 La mayor parte de los componentes incluidos en cada dimensidn fueron desarrollados a partir de recomendaciones e la Red Iberoamericana de Investigacion

sobre Evaluacion de la Docencia (2008)
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“While challenging the usefulness of various re ,can h
methods for evaluation studies (Guba, 1969;
Stufflebeam et al , 1971), recent years have also
introduced various methods of enquiry into the field of
educational evaluation.” (Nevo, p.22)

“To be a competent and trustworthy evaluator one
needs to have a combination of a wide variety of
characteristics. These include technical competence in
the area of measurement and research methods,
understanding the social context and the substance of
the evaluation object, human relation skills, personal
integrity, and objectivity, as well as characteristics
related to organizational authority and responsibility.”
(Nevo, 1986:23)

“An amateur evaluator is usually mu whose major
professional training is not in evaluation, and
involvement in evaluation represents only part of his or
her job description [...] A professional evaluator is one
with extensive training in evaluation and whose major
(or even only) responsibility is conducting evaluation”
(Nevo, 1986:23)

d) Parametros e
indicadores

informacién. Los métodos en una evaluacion del desempefio docente
van a estar determinados por el tipo de informacién que se desea
recabar y esta, a su vez, estara sujeta a los fines de la evaluacion.

Fuente: elaboracion propia
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