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Glosario

Evaluacion. Proceso de investigacion aplicada dirigida a reunir evidencias a partir de la
recoleccion y analisis de informacion que permitan y guien la realizacion de
conclusiones respecto al estado actual, a partir de juicios sobre el valor de aquello
que se desea evaluar, dirigido a la toma de decisiones para establecer cambios hacia

la mejora continua. (Alvarez, et al, 2014; Cano, 2009).

Cultura de evaluacion. Proceso que se va conformando con base en las experiencias
evaluativas en los que se ha participado, por lo tanto, depende de practicas,
tradiciones y creencias referentes a la evaluacion. Se construye a nivel individual y
colectivo, ya que cada persona crea y recrea sus practicas evaluativas dependiendo
de los significados que generan a partir de sus experiencias. (Schein, citado en

Valenzuela, Ramirez y Alfaro, 2011).

Experiencias evaluativas. Participacion de maestras, maestros y directoras en procesos de

evaluacion, ya sea como evaluados u evaluadores.

INEE. Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion. Era un organismo publico
auténomo, encargado de realizar estudios de diagnédsticos sobre el Sistema
Educativo Nacional, en relacidn con los niveles de la calidad, el desempefio y los

resultados en la educacion basica y media superior.

MEJOREDU. Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion. Es un organismo
publico, con autonomia técnica, encargado de coordinar el Sistema Nacional
de Mejora Continua de la Educacion. Asi mismo, entre sus atribuciones se
encuentra la realizacion de estudios y evaluaciones diagndsticas vy
formativas para la mejora del Sistema Educativo Nacional (sustituye al INEE
desde octubre de 2019).

USICAMM. Unidad del Sistema para la Carrera de los Maestros y las Maestras. Dirigido
para coordinar y establecer los procesos referentes al ingreso, la promocion, el

reconocimiento de los maestros y maestras, asi como del personal de direccién



y los Asesores Teécnicos Pedagogicos de la Educacion Basica y Media

Superior. Ademas, esta encargado de la formacion continua de los mismos.

LGSCMM. Ley General del Sistema para la Carrera de Maestras y Maestros. Por medio de
esta ley se establecen las disposiciones para la USICAMM, y se norman los
procesos para la admision, promocion y reconocimiento de maestros, maestros,

personal directivo y Asesores Técnicos Pedagogicos.

LGSPD. Ley General del Servicio Profesional Docentes (Ley abrogada en 2019). En esta
ley se establecieron los lineamientos para los procesos que admision,
permanencia y promocion de maestros, maestras, personal directivo y Asesores

Técnico Pedagogicos, durante el sexenio 2013-2018.

PISA. Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus
siglas en inglés). Pruebas para la evaluacion de las habilidades y conocimientos de

los estudiantes, en tres principales areas: lectura, matematicas y ciencias.
OCDE. Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos

ENLACE. Evaluacion Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares. Prueba
objetiva y estandarizada para la obtencion de informacion diagnostica sobre el
nivel de logro académico de los estudiantes respecto a los contenidos

académicos establecidos en los planes y programas de estudio.

PLANEA. El Plan Nacional para la Evaluacion de los aprendizajes. Prueba objetiva y
estandarizada para la obtencion de informacién sobre el logro educativo de los

estudiantes.



Resumen

El proceso y el sistema de evaluacién educativa en México se ha caracterizado por el
desarrollo e implementacion de politicas obsesionadas por medir. En consecuencia, la
evaluacion al desempefio docente no es la excepcidon, su implementacion responde a
dichas politicas. Estos procesos de evaluacion impactan en las instituciones de educacion
y generan una visidon respecto a lo que significa evaluar el desempefo docente, es decir,
se genera una cultura de evaluacién. A pesar de ello, poco se ha estudiado la forma en que
sus actores educativos, especialmente directivos y maestros, entienden y practican la

evaluacion.

Con base en lo anterior, la presente investigacion esta dirigida al analisis de los elementos
que coadyuven a proponer de manera fundamentada nuevas practicas de evaluacion para
el proceso de valoracién al desempefio docente basadas en una cultura de evaluacién, en
instituciones de educacion primaria. Para este propdsito, la investigacion responde a un
enfoque mixto, mediante el desarrollo de un disefio DITRAS, con una etapa cuantitativa y
otra cualitativa para la recoleccion y analisis de la informacién respecto a las experiencias
evaluativas de una muestra conformada por 36 maestras y maestros de educacién primaria,
asi como 8 directoras, todos adscritos a la Subdireccion de Educacion Primaria Region
Naucalpan, correspondiente a los Servicios Educativos Integrados al Estado de México
(SEIEM).

De entre los hallazgos se identific6 que las experiencias evaluativas respecto a la
evaluaciéon al desempefio docente, en las que maestros, maestras y directoras han
participado, denotan una cultura de evaluacion basada en la medicion, mecanicista y
unilateral. Con base en los resultados, se proponen nuevas practicas de evaluacion que
integren procesos mas participativos y centrados en el aula, con la necesaria formacion
continua sobre la evaluacién educativa, a fin de ofrecer a maestras, maestros y personal
académico, un referente conceptual de lo que ésta significa y que guarde relacion con las

experiencias futuras dirigidas al cambio de una cultura de evaluacion.

Palabras clave: cultura de evaluacion, evaluacion del desemperio docente, experiencias

evaluativas
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Abstract

The educational evaluation process and system in Mexico has been characterized by the
development and implementation of policies obsessed with measurement. Consequently,
the evaluation of teacher performance is no exception, its implementation responds to these
policies. These evaluation processes impact educational institutions and generate a vision
about what it means to evaluate teacher performance, contributing to the construction of a
culture of evaluation in the same sense. Despite this, little has been studied the way in which
its educational actors, especially managers and teachers, understand and practice

evaluation.

Therefore, this research aims to analyze the elements that help to propose in a well-founded
way new evaluation practices for the process of evaluating teacher performance based on
an evaluation culture, in primary education institutions. For this, the research responds to a
mixed approach, through the development of a DITRAS design, with a quantitative and a
qualitative stage for the collection and analysis of information on the evaluative experiences
of a sample made up of 36 primary education teachers, thus as 8 principals, all assigned to
the Subdireccion de Educacion Primaria, Regiéon Naucalpan, corresponding to the Servicios
Educativos Integrados del Estado de México (SEIEM).

Concerning with the findings, it was identified that the evaluative experiences regarding the
evaluation of teacher performance, in which teachers and principals have participated,
denote an evaluation culture based on measurement, mechanistic and one-sided. Based on
the results, new evaluation practices are proposed that integrate more participatory and
classroom-centered processes, with the necessary continuous training on educational
evaluation, in order to offer teachers, teachers and academic staff, a conceptual reference
of what what it means and that it is related to future experiences aimed at changing an

evaluation culture.

Keywords: evaluation culture, teacher performance evaluation, evaluative experience
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Introduccion

La evaluacion al desempeno de los docenes de Educacion Primaria en México es un
proceso que se encuentra determinado y definido a partir de las politicas educativas, que,
mediante diferentes leyes traducidas en estrategias llevadas a cabo por las estancias
gubernamentales competentes, realizan las tareas correspondientes a la planeacion e
implementacion de dicha evaluacion. Asi mismo, cabe agregar que las politicas de
evaluacion educativa se han caracterizado por la incorporacion de métodos y formas

ligadas y respondentes a la medicion.

En consecuencia, los procesos que se han implementado para la valoracion al desempefio
docente reproducen una cierta forma de entender la evaluacion, impactando e influyendo
en los principales sujetos de ésta. Es asi como, desde el marco normativo en materia de
evaluacion educativa, se esta contribuyendo en la construccion de una cultura de
evaluacién, en la cual, maestros, maestras y directivos principalmente, construyen
significados sobre la evaluacién, éstos a su vez se constituyen no solo desde sus
experiencias a partir de los procesos implementados por las instancias gubernamentales.
Ademas, influye también en la formacién de la cultura de evaluacién, los marcos teéricos
con los que cuentan respecto al proceso de evaluacion, las practicas y los usos que cada

maestro y maestra adopta en relaciéon con el mismo.

La importancia de abordar la evaluacion al desempefo de maestras y maestros desde el
analisis de la cultura de evaluacion permite en primera instancia, entender que la forma en
que se comprende y se practica la evaluacion depende directamente de las experiencias
que cada sujeto ha tenido, ya sea como evaluador o evaluado. Asi mismo, estas
experiencias se enriquecen y complementan a partir de la confluencia de diversas visiones

compartidas con otros grupos dentro de un espacio comun, como es la escuela.

El contexto anterior, invita a reflexionar qué se esta entendiendo por evaluacion, en
concreto qué se entiende por evaluacion al desempeno docente y qué relacién guarda con
la cultura de evaluacion. En este proposito, el trabajo de investigacion esta dirigido a

identificar cual es la cultura vigente que determina visiones, creencias, valores, practicas,



usos y significados respecto a la evaluacion al desempefio docente, con el objetivo de
proponer nuevas practicas que contribuyan al cambio de una cultura de evaluacién con un
enfoque centrado en la comprension, el didlogo y la mejora continua de los procesos
educativos, que en el caso del presente trabajo, se trata de mejorar los procesos de
ensefanza en el aula. Lo anterior, con el compromiso directo de mejorar los procesos de

aprendizaje de los estudiantes.

Por consiguiente, el trabajo de investigacion se desarrolla en cinco capitulos. En el primer
capitulo, se encuentra la identificacion del problema de investigacion, derivado del analisis
de los antecedentes correspondientes al proceso de evaluacion al desempefo docente, y
partiendo de un estado del arte, respecto a lo que se ha investigado en relacién con dicha
evaluacion, identificando las perspectivas, enfoques, objetivos y resultados que las han
guiado, y bajo los cuales se han desarrollado. Asi mismo, se integran el objetivo general y
especificos y la pregunta general de investigacidbn con sus respectivas preguntas
especificas. Este capitulo concluye con la importancia de realizar un analisis de la

valoracion al desempefo docente desde un enfoque centrado en la cultura de evaluacion.

En el segundo capitulo se presenta el marco de referencia, constituido por tres submarcos;
el normativo, el contextual y el tedrico. Se dio inicio con el marco normativo toda vez que,
significa el principal referente respecto a la forma en que se realizan los procesos de
evaluacién al desempeno de docentes de Educacién Primaria. El analisis se enfoca en
describir la forma en que desde los documentos oficiales se definen los procesos de
evaluacion y como se intervendra para el caso del desempefio de maestras y maestros.
Este primer marco normativo permite contextualizar la forma en que se evalua al gremio

docente, a partir de la identificacidén de los principales modelos que los han caracterizado.

El apartado del marco tedrico se conforma por el estudio de cuatro modelos de evaluacion
correspondientes a los tedricos de la evaluacion como Ralph Tyler, Daniel Stufflebeam,
Michael Scriven y Robert Stake, con el fin de comprender que los planteamientos y
aportaciones de cada modelo representan un proceso de evolucidon respondente a los tres
grandes paradigmas de investigacion (positivista, interpretativo y sociocritico). De modo que

cada modelo fue adoptando y planteando cambios acordes a las necesidades del contexto



y, sobre todo, sirven de ejemplo para comprender como se fue definiendo la evaluacion

sobre la practica de ésta.

Con base en el estudio de los cuatro modelos, se presenta la definicion de evaluacion a
partir de la identificacion de sus principales elementos, asi como una postura respecto a los
objetivos y funciones que implica todo proceso de evaluacién educativa, centrada en
procesos de comprension, dialogo y mejora continua. Posteriormente, se hace referencia a
qué es la cultura de evaluacion y por qué es importante abordarla y referir a ésta para
promover un cambio de cultura en relacion con los procesos de valoracion al desempefio

del gremio docente.

Como elementos necesarios para dicho cambio, se propone un analisis hacia la inclusiéon
de tres evaluaciones: la autoevaluacién, coevaluacion y heteroevaluaciéon, con el fin de
hacer de la evaluacién un proceso mas participativo, con mayor intervencion de maestras,

maestros, directivos y otros agentes educativos interesados y necesarios.

En el capitulo tres se aborda el proceso metodolégico para el trabajo de campo de la
investigacion. En éste se describe el enfoque y el disefio que guiaron el proceso para la
recoleccion y el analisis de la informacién, a partir del cual se definié la muestra y el disefio
y aplicacion de los instrumentos de investigacion. Asi mismo se describen los alcances y

limitaciones que se presentaron durante el desarrollo de la ruta metodolégica.

Derivado de la informacion obtenida, en el cuarto capitulo se presenta el analisis de ésta,
desarrollada con base en las preguntas que conformaron los instrumentos de investigacion,
fundamentada con los elementos tedricos de autores como Santos Guerra y Gimeno
Sacristan, toda vez que permitieron la identificacion de la cultura de evaluacion vigente a
partir del andlisis de las experiencias evaluativas de maestros, maestras y directoras

declaradas en sus respuestas.

Finalmente, el quinto capitulo esta dirigido a la propuesta de nuevas practicas de evaluacion
entorno al desempefio de maestras y maestros de instituciones de Educacion Primaria.
Para lo cual, se retomaron tres aspectos: primero, las caracteristicas de una evaluacién en
funcién del didlogo, la comprension, el aprendizaje y la mejora continua de los procesos

educativos, segundo, se consideraron las practicas vigentes de las y los maestros



identificadas como positivas para el cambio de una cultura de evaluacion, y como tercer

elemento, las propuestas declaradas tanto de maestras, maestros como de las directoras.



Capitulo I. Identificacion del problema

En este primer capitulo se situan los elementos de identificacién de la problematica de la
investigacion correspondiente a la evaluacion del desempefio de maestras y maestros de
Educacion Primaria. Se da inicio con los antecedentes en relacién con los procesos que
han caracterizado a la evaluacion del desempeno docente en México, a partir del analisis
de las politicas educativas. Ademas, se presenta la identificacion de la problematica de la
investigacion a partir de los estudios que se han realizado en relacién con dicho proceso de
evaluacion, asi como las tendencias de estudios sobre la cultura de evaluacion, a fin de
identificar la importancia y la relacién intrinseca entre ambos elementos para contribuir al
cambio de éstos. Lo anterior deriva en el planteamiento del objetivo y pregunta generales

con sus objetivos y preguntas especificas correspondientes.

1.1 Antecedentes

El proceso de institucionalizacion de la evaluacion educativa en México se ha promovido a
través de las politicas educativas, como respuesta a las demandas de organismos
internacionales dirigidas a establecer sistemas de evaluacién eficaces. Estas politicas se
han caracterizado por la diversificacion de la evaluacién, extendiéndose a elementos que
abarcaron la mayoria de los componentes del sistema educativo mexicano, en el sentido
que instituciones, programas académicos, estudiantes, profesores e incluso los procesos
de gestién y administracion formaron parte del proceso de evaluacion. En este sentido, de
acuerdo con Martinic (2001) y Suasnabar (2017) dichas politicas se denominan “reformas
de segunda generacion” (citado en Galaz, Jiménez-Vasquez y Diaz-Barriga, 2019, p. 157),
dirigidas a establecer y fortalecer una relacion entre calidad, evaluacion y financiamiento
(Buendia, et al., 2017), lo cual también ha impactado en la forma de definir el significado de

la evaluacion.

Por ello, a partir de las reformas de segunda generacién, se identifican dos grandes
momentos o periodos de la evaluacién como politica educativa en México, que de acuerdo

con Buendia et al. (2017), la primera se institucionalizé con el Programa Nacional para la



Modernizacién Educativa (PNME) 1988-1994; este primer momento, cabe agregar, logré la
instauracién de la evaluacién interna y externa de las instituciones como medios para la
mejora de la calidad en los servicios y programas educativos. Por otra parte, en 1993 se
establecié el Programa Nacional de Carrera Magisterial con un sistema de incentivos o
estimulos salariales condicionados a un proceso voluntario de evaluacion para el
rendimiento escolar y profesional (Horbath & Gracia, 2014; Galaz, et al., 2019). Los
incentivos inmersos en los procesos de evaluacién pronto generaron una cultura de

evaluacion encaminada a obtener puntajes mas que para mejorar.

No obstante, los programas correspondientes a las administraciones posteriores se
caracterizaron por diversificar los espacios de la evaluacién, “en general, la légica del
discurso que argumenta los programas derivados de estas politicas se sustenta en la
relacion entre calidad, evaluacion y financiamiento, con diferentes matices segun el objeto
de la evaluacion” (Buendia, et al., 2017). Como parte de este primer periodo se identifica a
finales de la década de 1990 el inicio de la participacion de México en proyectos
internacionales de evaluacién, como la implementaciéon de pruebas internacionales de
aprendizaje, entre las que destaca el Programa para la Evaluacion Internacional de
Estudiantes (PISA) de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos
(OCDE), que sirvieron como pilares esenciales para la creacidén de un sistema nacional de
evaluacion. (Buendia, et al., 2017; Martinez y Blanco, 2010; Horbath y Gracia, 2014)

El segundo periodo se identifica con la creacion del Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion (INEE) en 2002, figurando como la estrategia mas novedosa e importante en
el ambito de la evaluacion educativa en México. De acuerdo con Horbarth y Gracia (2014),

las principales actividades del INEE se centraron en:

e Asumir la responsabilidad de las pruebas de lectura y matematicas, cumpliendo con
la evaluacion del sistema nacional de educacion basica.

e Asumir la responsabilidad de las evaluaciones internacionales en que participa
México, especificamente la prueba PISA.

e |Iniciar el desarrollo de un sistema de indicadores, a partir de las estadisticas
educativas.

e Iniciar el desarrollo de modelos para la evaluacion de las escuelas como unidades

organizacionales.



e Realizar estudios retrospectivos de las evaluaciones de estandares nacionales que
la SEP habia llevado a cabo de 1998-2002, asi como de las evaluaciones

internacionales (p. 64-65).

Asimismo, se dio mayor énfasis y difusion a los resultados de las pruebas de aprendizaje
pertenecientes al programa de Carrera Magisterial, el cual se implementé para el desarrollo
de instrumentos dirigidos a evaluar el rendimiento de los docentes, generando la necesidad
de aplicar cada afio pruebas de conocimientos a un gran numero de maestros y alumnos.
A la par se implementd el Programa Escuelas de Calidad (2001-2002) dirigido a la
evaluacion de la gestidn institucional y escolar, generando una cultura de la evaluacion,

incentivando procesos de evaluacion propios en diferentes entidades e instituciones.

Si bien la creacién del INEE significd una estrategia para restaurar a todas las instituciones
encargadas de la evaluacion, y a su vez se utilizé a la evaluacion como recurso estratégico
para promover la planeacion y la rendicion de cuentas (Martinez y Blanco, 2010), fue con
la implementacién de la reforma educativa 2013-2018 que se otorgd al INEE la toma de
decisiones referentes a los procesos que definirian la evaluacion educativa,
especificamente la del desempeno docente, al otorgarse su autonomia por parte del

Gobierno federal, estipulandolo en el articulo 3° de la Constitucion.

La evaluacion al desempefio docente se convirtio en uno de los temas de interés tanto
politico como publico a partir de las estrategias de accion definidas en la reforma educativa

de 2013-2018, que derivaron en dos aspectos principales:

1. El otorgamiento de la autonomia al INEE a través de la Ley del Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion.

2. La Ley General del Servicio Profesional Docente.

Ambos puntos significaron un giro hacia la forma en que se habian estado desarrollando
los procesos de evaluacion al desempefo docente, que de acuerdo con Flores y Garcia

(2014) se deriva también del convenio llamado Pacto por México, caracterizado por un



conjunto de acuerdos traducidos en reformas estructurales, siendo la educativa una de

éstas.

Ahora bien, para otorgar autonomia al INEE y crear el Servicio Profesional Docente se
realizé la reforma constitucional al articulo 3° con implicaciones en el articulo 73 de la

Constitucion, estableciendo lo siguiente:

. [...] Adicionalmente, el ingreso al servicio docente y la promocién a cargos con funciones
de direccion o de supervision en la educacién basica y media superior que imparta el Estado,
se llevaran a cabo mediante concursos de oposicion que garanticen la idoneidad de los

conocimientos y capacidades que correspondan. La ley reglamentaria fijara los criterios, los

términos y condiciones de la evaluacion obligatoria para el ingreso, la promocion, el

reconocimiento vy la permanencia en el servicio profesional...

IX. Para garantizar la prestacion de servicios educativos de calidad, se crea el Sistema

Nacional de Evaluacion Educativa. La coordinacion de dicho sistema estara a cargo del

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon. [...] sera un organismo publico

autonomo, con personalidad juridica y patrimonio propio. Correspondera al Instituto evaluar
la calidad, el desempefio y resultados del sistema educativo nacional en la educacién

preescolar, primaria, secundaria y media superior (DOF, 2013a, art. 3).

Con base en los cambios establecidos en el articulo tercero, y en atencion a lo subrayado
[subrayado propio], donde se explicitan las intenciones, asi como la direccién que se dio a
la evaluacion del desempefio docente en la reforma de 2013, se le otorgd al INEE la
responsabilidad a nivel nacional de disefar e implementar los instrumentos de evaluacion,
realizar la difusidon de sus resultados, y el desarrollo de estudios de diagndstico para la
valoracion de los servicios de la educacion formal, a fin de promover la calidad educativa

(Guzman, 2018); tal como se estipula en el articulo 3°:

a) Disefar y realizar las mediciones que correspondan a componentes, procesos o
resultados del sistema; b) Expedir los lineamientos a los que se sujetaran las autoridades
educativas federal y locales para llevar a cabo las funciones de evaluacién que les

corresponden, y ¢) Generar y difundir informacién, [...] emitir directrices que sean relevantes



para contribuir a las decisiones tendientes a mejorar la calidad de la educacioén y su equidad
(Camara de Diputados, 2013a, art. 3).

Posterior a las modificaciones citadas, se promulgaron las leyes secundarias de la Reforma
Educativa, es decir, la reforma a la Ley General de Educacién, la Ley del Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacién y la Ley General del Servicio Profesional Docente
(Flores y Garcia, 2014), esta ultima dirigida a regular todos los procesos referentes al
ingreso, permanencia, promocién y reconocimiento de los profesores en el SPD, mediante
la implementacion sistematica del proceso de evaluacion al desempefio docente,
“constituyendo ésta, una de las acciones para instrumentar el compromiso del Gobierno de
la Republica para mejorar la calidad del magisterio nacional. Por lo anterior, este indicador
tiene una relacién directa con el objetivo de elevar la calidad de los aprendizajes.” (SEP,
2013b, p. 77).

En efecto, el Servicio Profesional Docente y el posterior modelo de evaluacion al
desempefio docente del INEE, paso de un proceso que se definia como voluntario y de
incentivos, a un sistema de evaluacién del desempefio obligatorio con consecuencias
laborales respecto a la posibilidad del despido o la suspensidén de actividades; aunado a
esto, es importante resaltar que los cambios realizados en la reforma educativa 2013-2018,
también tuvieron como objetivo la recuperacién de la educacion, por parte del Estado, frente
al poder que ejercia el Sindicado Nacional de los Trabajadores de la Educacion (SNTE)
sobre la misma (Galaz, et al., 2019). Pero visto desde otra lupa, la evaluacion del
desempeno docente estuvo enmarcada en un ejercicio de premios y castigos, similar a la

cultura de evaluacion promovida por Carrera Magisterial.

En el actual gobierno, (2019-2024), se han realizado cambios al articulo tercero de la
Constitucion. Con respecto al magisterio, se establece la Ley General del Sistema para la
Carrera de las Maestras y los Maestros, para ofrecer un sistema integral basado en la
formacion, actualizacion y capacitacion, a partir de evaluaciones diagndsticas; asi, seran
parte de un proceso de seleccion, admisidn, promocion y reconocimientos (Camara de
Diputados, 2019c, art. 3). Toda vez que la Ley General de Educacién, la Ley en Materia de

Mejora Continua de la Educacién y la Ley General del Sistema para la Carrera de las
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Maestras y los Maestros fueron aprobadas y publicadas en el Diario Oficial de la Federacion
el 30 de septiembre de 2019. Corresponde su analisis respecto a la forma en que se

realizara la evaluacion al desempeno docente.

1.2 Situacién problematica

El proceso y el sistema de evaluacién educativa en México se ha caracterizado por el
desarrollo e implementacion de politicas obsesionadas por medir, premiar y castigar mas
que por mejorar. En consecuencia, abrir paso a la diversificacion de los procesos de
evaluacion trajo consigo lo que Gonzalez-Ledesma y Vera (2018) denominan ecosistema
de la evaluacion, donde existe una difusién desordenada de instituciones, procesos y
practicas de evaluacion presentes en los diferentes niveles del sistema educativo nacional.
Esto significa que existen evaluaciones realizadas por las instituciones educativas, por
agencias gubernamentales, por organismos internacionales y por empresas privadas y
organizaciones no gubernamentales; aunado a esto, se suman los multiples mecanismos e
instrumentos que cada uno de estos organismos implementan con sus respectivos
objetivos. Esto lleva a cuestiones referentes a qué se esta evaluando, quiénes lo hacen y
para qué, por qué a estos actores les interesa evaluar, como y de qué manera impactan los
resultados. Por ejemplo, qué implica saber cual es la escuela con mayor puntaje en la
prueba ENLACE (aplicada por ultima vez en 2019) o haber obtenido un puntaje arriba de la

media en las pruebas de evaluacién al desempefo docente.

Asimismo, en el caso de México, se ha aceptado una triple conviccidén sobre la naturaleza

del acto de evaluar (Gonzalez-Ledesma y Vera, 2018):

1) Todo es medible;
2) Lo que no se puede medir, no se puede mejorar;

3) Las evaluaciones mas adecuadas son cuantitativas y estandarizadas (p. 72).

Las estructuras anteriores, y actuales, en el ambito de la evaluacién educativa remiten a
cuestionar hacia donde estan dirigidos y cual es el objetivo u objetivos de los sistemas e

instrumentos que caracterizan a la evaluacion educativa; esto obliga a preguntar también
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si son para valorar los alcances o limitaciones de ésta y coadyuvar a establecer elementos
de analisis que la dirijan hacia sistemas que realmente tengan por objetivo el mejoramiento
de la educacion nacional o simplemente lo que en la cultura de evaluacidon se empezé6 a

entender como medir, premiar y castigar.

Aunado a lo anterior, se debe considerar que las politicas de evaluacion se han centrado
en la educacion basica, debido al consenso desde los afios noventa entre los que hacen
las politicas, los grupos académicos y los organismos internacionales, por concentrar el
interés y los recursos en el nivel basico, asi como por la necesidad del sexenio 2012-2018
de recuperar la rectoria de la educacion frente a las organizaciones magisteriales

(Gonzélez-Ledesma y Vera, 2018).

Con estos antecedentes, diferentes propuestas de politicas se han implementado sobre los
procesos de evaluacion en la educacién basica; sin embargo, poco se ha estudiado la forma
en que sus actores educativos, especialmente directivos y docentes, entienden y practican
la evaluacion en los centros institucionales. La educacion del nivel basico, por ejemplo,
ademas de estar inmerso en la diversificacion de la evaluacién, se ha centrado en la
necesidad de evaluar sobre todo al personal docente. Sin embargo, los sistemas y procesos
que han caracterizado la evaluacién al desempefio docente quedan a un nivel cuantitativo,
derivando de éste una medida que se podria caracterizar como remedial, toda vez que la
evaluacion sélo ha sido un indicador para que se tomen decisiones individuales para

mejorar los puntajes en las pruebas presentadas.

Por otra parte, la evaluacién al desempefio docente en la ultima administracion, 2012-2018,
consolidé su relacidon con mecanismos de control dirigidos a la toma de decisiones
establecidas en la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) publicado en
2013, en la cual, la evaluacion docente adquiere un enfoque mas administrativo y punitivo,
mas no una perspectiva dirigida a la practica del gremio profesional. En este sentido, se
pretende reformar el proceso de evaluacion ligado a la permanencia de los docentes frente
a grupo de acuerdo con el puntaje obtenido en los examenes. En funcion de éste y en
practicas basadas en la participacion de tutorias o asesorias técnicas, se concedian
estimulos o incentivos econdmicos, aunque en la LGSPD se postulaba lo contrario: “El

personal elegira los programas o cursos de formacién en funcion de sus necesidades y de
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los resultados en los distintos procesos de evaluacion en que participe” (Camara de
Diputados, 2013b, art. 60). En otras palabras, la evaluacion respondia a remediar las
necesidades, pero en la practica se promovia una cultura de evaluaciéon por obtener un

maximo puntaje.

Es evidente entonces, que el proceso de valoracién para la mejora queda reducido a la
asistencia a cursos y no se presenta un interés por establecer procesos posteriores a la
evaluacion, siendo que ésta deberia ser un recurso para disefar, implementar y desarrollar
procesos dirigidos a mejorar la practica educativa de docentes, a través de la participacion,

la colaboracion y la recuperacion de experiencias.

Cabe agregar que, con la reforma del 2013 se fortalecié una cultura de la evaluacién basada
en mecanismos de control y recopilacion de informacion con fines de promocion laboral, sin
profundizar en el impacto o influencia en la mejora de las practicas educativas, continuando
con la misma logica de programas anteriores. Cabe cuestionarse: ;qué pasa dentro de las
instituciones educativas con respecto a la evaluacion al desempefio docente? ; cuentan con
métodos e instrumentos propios para complementar este proceso? ;0 solo basta con los

resultados obtenidos de los sistemas de evaluacién a nivel nacional?

En este orden de ideas, es importante resaltar la funcién de las instituciones educativas en
los procesos de evaluacién, especificamente en el desempefio docente; asimismo, cabria
cuestionarse si el analisis sobre la cultura de la evaluacion podria complementar el sistema
de evaluacion actual, a nivel institucional, como otro medio o estrategia que logre la
retroalimentacion sobre las practicas y desempefio de los docentes. Ademas, como sugiere
Gonzalez (2017):

... es importante preguntarse si la evaluacién del desempeno docente es capaz de incorporar
y evaluar los procesos de ensefianza-aprendizaje y los multiples factores que afectan el
desempefio tanto del alumno, como del docente. Es necesario incorporar instrumentos de la
efectividad de la ensefianza —observacion en el aula—, mediciones del logro académico de
los alumnos en distintos periodos del tiempo, ademas de constantes y adecuados

mecanismos de retroalimentacion (parr. 9).
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De acuerdo con la cita anterior es posible afirmar que las politicas y estrategias respecto a
la evaluacion han impactado o influido de diferente forma en las instituciones educativas,
en la forma de ver los procesos de evaluacién, asi como en las practicas; sin embargo, este
aspecto de la evaluacion en el nivel basico no se ha profundizado. Varios autores han
contribuido al analisis respecto a la evaluacion al desempeio docente, al remitir al sistema

nacional de evaluacién, coadyuvando a reflexionar sobre las propuestas.

Sin embargo, aun no se han desarrollado estudios mas especificos como los que dichos
autores proponen, por ejemplo, Angel Diaz Barriga a través de articulos como Evaluacion
del desempefio docente en Chile y México. Antecedentes, convergencias y consecuencias
de una politica global de estandarizacion (2019), que escribié con Alberto Galaz Ruiz y
Mariela Jiménez-Vazquez, analizan la influencia de organismos internacionales en las
propuestas de evaluacion implementadas a través de las politicas nacionales, asi mismo,
se describen las etapas del proceso de evaluacion pasado. Un aspecto al cual el autor
remite es la reforma 2013-2018, para identificarla como un medio para que el Estado
recuperara la rectoria de la educacion sobre el SNTE, es decir, el interés de dicha reforma
fue una lucha de poder entre el Estado y el sindicato, lo cual impacté en el desarrollo de un
proceso de evaluacion al desempefo docente con objetivos de control laboral (Galaz, et al.,
2019).

Este discurso ya lo manejaba desde el 2018 en el escrito Refos y perspectivas de la
educacion basica en México, como parte de los foros universitarios La UNAM y los desafios
de la nacion, en el cual el autor propone eliminar el concepto de medicién, asi como la idea
de que un examen de conocimientos pueda evaluar el desempefo. Por tanto, invita a
desarrollar un modelo de evaluacidn que considere las condiciones especificas del
magisterio, establecer la evaluacién por pares, asi como otras modalidades de evaluacion

y fortalecer el caracter profesional de la evaluacion (Casanova, 2018).

En este mismo sentido, otro autor también preocupado por la evaluacion educativa es Mario
Rueda Beltran (citado en Casanova, 2018) que, en los mismos foros La UNAM y los
desafios de la nacién, con su participacion titulada, La evaluaciéon educativa: limites y
desafios, propone definir juicios criticos sobre las iniciativas de la evaluacién, asi como los

limites y alcances de sus procesos, sistematizar las experiencias en los ejercicios de
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evaluacion, discutir los fundamentos de la evaluacion promoviendo la participacién de los
sujetos que son evaluados, mantener distancias entre éste y la dimension politica y de los

procesos de premios econdmicos e, impulsar la formacion de especialistas en evaluacion.

Autores como Héctor Vera y Miguel Gonzalez-Ledesma (2018), también han escrito sobre
la evaluacion educativa, estableciendo un analisis respecto a un cambio en las formas de
pensar e implementar las politicas dirigidas a los procesos de evaluacion, dentro de los
cuales, también incluyen el proceso al desempeio docente en educacion basica, como lo

es el articulo, Calidad y evaluacion: matrimonio del cielo y el infierno.

También existen estudios dirigidos a describir la opinion de los docentes de educacion
primaria acerca de la evaluacion del desempefio, como lo es el de German Flores Martinez
(2019) que en su trabajo de investigacion titulado La evaluacién del desempefio docente en
educacion primaria, logra obtener informacién sobre la percepcion de los docentes sobre el
proceso de evaluacion. Sin embargo, dicho estudio se realiza desde un enfoque
cuantitativo, haciendo uso de la aplicacion de cuestionarios con ayuda de sistemas software
para la recoleccion y analisis de datos, su analisis se queda en una descripcién de los

testimonios.

Otra investigacion en el mismo sentido es la de Guadalupe Ivan Martinez-Chairez y
Albertico Guevara-Araiza (20195), titulada, La evaluacion del desemperio docente, es un
estudio mixto correlacional, con el objetivo de analizar la relacion entre el desempeiio del
profesor con su rendimiento en una evaluacion estandarizada. Ambas investigaciones se
complementan y llegan a concordar en la importancia de la evaluacion; sin embargo, solo
se quedan en la presentacion de la opinion de los docentes, pero no llegan al analisis de
los significados y practicas de la evaluacion al desempefio docente.

Aunado a esto, se suma el hecho de que no hay registro de estudios dirigidos a plantear
una cultura de la evaluacién como punto de analisis para el proceso de evaluacién en las
instituciones de educacién basica. De hecho, la mayoria de los proyectos en este sentido
se centran en educacién superior, como es la contribucién de Jaime Ricardo Valenzuela
Gonzalez, Maria Soledad Ramirez Montoya y Jorge Antonio Alfaro Rivera (2011) en Cultura
de evaluacion en instituciones educativas. Comprension de indicadores, competencias y

valores subyacentes, donde realizan un gran proyecto de intervencion, a través de la
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implementacion de cursos sobre cultura de la evaluacion dirigido a los encargados de los

procesos de evaluacion docente de las instituciones en diferentes Estados de la republica.

Con estos antecedentes y motivos, existe el interés por estudiar el proceso de evaluacion
al desempefio docente desde el analisis de los criterios correspondientes a una nueva
cultura de la evaluacion, que incluya a mas actores educativos, y, sobre todo, que
contemple el contexto de las instituciones de educacion basica. En este punto, se observd
la ausencia de estudios respecto al analisis de los significados de la evaluacion centrada
en el desempefno docente. En resumen, los autores mencionados han coadyuvado al
analisis de los aciertos y desaciertos de los procesos de evaluacion mas recientes; sin
embargo, se identifica una problematica no resuelta: no hay registro de proyectos
especificos en instituciones de educacion basica, interesados en dar un seguimiento o
complementar el proceso de evaluacion al desempeno docente, y aun mas importante:

promover una cultura de evaluacion para mejorar el desempefio mas que para medirlo.

Por tanto, el desarrollo del presente trabajo de investigacion se dirigio a establecer
elementos de una cultura de evaluacién, a partir del analisis de los significados, usos y
practicas, ya que generar una cultura de evaluacion en los docentes respecto a su practica
puede ser una estrategia frente a la situacion de incertidumbre que representan los
constantes cambios sobre los sistemas de evaluaciéon al desempeio docente, establecidos
desde las politicas educativas, las cuales responden a los objetivos de cierto grupo politico

en turno.

Las practicas referentes al desempefio docente que se establecen en una institucion
educativa sirven de analisis para conocer como se esta entendiendo y definiendo la
evaluacion al desempefio docente, ya que, de acuerdo con Bolsegui y Fuguet (2006) es un
proceso que ha evolucionado y lo seguira haciendo. Actualmente la evaluacion deberia
dirigirse a las practicas mas inclusivas y participativas, ya que “comprende la accion de
caracter empirico y los conocimientos relacionados con las practicas, tradiciones y
creencias que subyacen en el desempefio de los actores” (Bolsegui y Fuguet, 2016, p. 88).
No se puede estar en desacuerdo con esta aseveracion; sin embargo, es mas importante

avanzar hacia acciones concretas.
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Con base en lo anterior, se considera importante hablar sobre una cultura de la evaluacion
que logre integrar en el analisis de los procesos de evaluacion, los significados sobre éstos
y su reflejo en las practicas de los docentes. Sobre todo, si se consideran las observaciones
realizadas por Moreno Olivos (citado en Martinez, 2011), respecto a que las formas de
practicar la evaluacion por parte de los docentes han sufrido muy pocos cambios, ademas,
observa en los docentes creencias resistentes al cambio sobre el proceso y, finalmente,
resalta la importancia que tienen los sistemas de creencias de los profesores en sus

conductas dentro del salén de clases.

En este propdsito, el interés gird en torno al estudio de la cultura de la evaluacion con miras
a impactar en el proceso de evaluacion al desempefio docente en las instituciones de
educacién primaria, toda vez que existe poca informacion al respecto. Si bien, existen

estudios centrados en la cultura de la evaluacion, éstos remiten al nivel superior.

Con base en los planteamientos realizados, la pregunta de investigacion es:

1.3 Pregunta general

¢, Cuales son los elementos que coadyuvan a proponer de forma fundamentada nuevas
practicas de evaluacion para el analisis del proceso de valoracion al desempefio docente
basadas en una cultura de evaluacién, en instituciones de educacion primaria, a través de

la identificacion de las practicas, usos y significados?
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1.3.1 Preguntas especificas

e ;Cuales son las practicas, usos y significados vigentes de los docentes, en el
proceso de evaluacién al desempefio docente?

e ;Cual es la participacion de los directivos en el proceso de evaluacion al
desempeiio docente?

e ; Cuales practicas promueven una cultura de la evaluacion que impacten en la

valoracion al desempefo docente en las instituciones de educacién primaria?

1.4 Objetivo general

Analizar los elementos que coadyuven a proponer de manera fundamentada nuevas
practicas de evaluacion para el proceso de valoracion al desempefio docente basadas en
una cultura de evaluacion, en instituciones de educacion primaria a través de la

identificacion de las practicas, usos y significados.

1.4.1 Objetivos especificos

e |dentificar y analizar las practicas, usos y significados de las practicas de evaluacién
al desempeno docente vigentes.

e Determinar la forma de participacion de directivos y docentes de las instituciones, en
los procesos de evaluacion al desempefio docente.

¢ |dentificar practicas que promuevan una cultural de la evaluacién que impacten en la
valoracion del desempefio docente en las instituciones de educacién primaria.
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1.5 Justificacion

Actualmente el proceso de evaluacion al desempefo docente pareciera ser una
herramienta necesaria para medir y generar datos estadisticos, aunado a los objetivos e
intereses politicos que han caracterizado y guiado al sistema de evaluacion en México. Por
otra parte, hay un problema fundamental: no se desarrollan verdaderos proyectos con los
resultados obtenidos, sélo se “premian” los buenos resultados o castigan los malos; pero
no se hace un andlisis y propuestas que deriven de estas observaciones. Luego entonces,
se debe considerar lo que Laval (2004) cuestionaba al respecto: “el espiritu auténticamente
cientifico deberia incitar a interrogarse sobre los limites de estas evaluaciones, sobre los
usos que se pueden hacer de ellas y sobre las consecuencias practicas que se pueden
extraer...” (p. 276), es decir, es importante reflexionar sobre el uso de las evaluaciones en
el ambito educativo, cuestionar si estas practicas realmente coadyuvan a cambiar el

contexto de la educacién en el pais.

De acuerdo con lo expuesto, esta investigacion dirigida a los docentes ofrece otra forma de
evaluar el desempeino docente, toda vez que son éstos junto con los directores, los
encargados de desarrollar o cambiar las practicas respecto al proceso de evaluacion dentro

de las instituciones escolares, como parte de su entorno laboral.

Los docentes principalmente pueden generar cambios en la forma en que se evalua su
trabajo en el aula, a pesar de enfrentarse al hecho de ser objetos de evaluacion constante
desde las politicas educativas, hecho que, ademas, provoca incertidumbre respecto a la
situacion docente. Estos requieren espacios que promuevan otras experiencias de
evaluacion que impacten directamente en su practica en el aula, para lo cual, se requiere
que tanto docentes como directores adopten otras formas u procesos de evaluacion
dirigidas al cambio de una cultura de la evaluacion, donde ésta tenga un significado de
mejora a fin de impactar en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Para que lo anterior se logre, es necesario ofrecer una guia que les permita a los docentes
tener otras experiencias respecto a la evaluaciéon de su desempefio, para que se logre
generar una cultura de evaluacion donde se promueva el analisis y reflexion de sus propias

formas de actuar.
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Derivado de lo anterior, esta investigacion propone de forma fundamentada nuevas
practicas de evaluacién que coadyuvan al proceso de analisis y valoracion del desempeno
docente, a partir de generar una relacién de participacion y colaboracion de directivos y
docentes en las instituciones, ademas permite a ambos agentes educativos saber identificar
si sus practicas forman parte de una cultura de evaluacion, y esto a su vez logre un cambio

respecto a los usos que se dan al proceso de evaluacion.

Es decir, el desarrollo de esta investigacion aporta a las instituciones educativas una forma
guiada en la toma de decisiones respecto a la valoracién del desempeino de la planta
docente; por esto, su relevancia reside en que hace frente a una situacion de incertidumbre
que atraviesa constantemente el magisterio en educacion basica en cada cambio de
gobierno, aunado a la escasa profundizacion en el estudio de significados, practicas y usos

de la evaluacion en instituciones de educacion primaria.

En cuanto a su utilidad, se proponen practicas de colaboracion y retroalimentacion en
conjunto con el personal directivo, a partir del analisis de una cultura de la evaluacion, a fin
de impactar en las practicas y usos que pueden cambiar la forma de valorar el desempefio

docente en las instituciones de educacién primaria.
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Capitulo Il. Marco referencial

El desarrollo de este capitulo se establece a partir de tres marcos: el contextual, el
normativo y el tedrico. En este orden, se presentan los procesos recientes y vigentes que
se implementan en relacion con el proceso de evaluacion al desempefio de maestras y
maestros de Educacion Primaria, asi como los modelos que predominan en éste. Este
analisis se complementa con el estudio del marco normativo en el cual se determina el

proceso de evaluacion desde las instancias gubernamentales.

Respecto al marco tedrico, se presenta la descripcion de cuatro modelos de evaluacion que
guian hacia la definicion y comprension de lo que ésta significa, asi como hacia las
funciones que deben cumplirse para el planteamiento de un cambio de cultura de
evaluacion que sea formativa y dirigida a la mejora de las practicas de maestros y maestras

con el fin de mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

2.1 La evaluacién al desempefio docente en el momento actual

El cambio de gobierno suscitado en 2018 implicd, en el ambito educativo, una serie de
cambios respecto a la reforma educativa, tomando énfasis principalmente en los procesos
de evaluacion al desempefio docente que se encontraban vigentes. Es asi como el Sistema
del Servicio Profesional Docente en conjunto con el inexistente Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educaciéon (INEE), y su efimera autonomia, representaban un proceso
administrativo de control sobre el ingreso, la promocion y reconocimiento de docentes,
directivos y personal administrativo, con base en el mérito y el desempeno de éstos, a través
de la implementacién de instrumentos estandarizados a cargo del INEE.

No obstante, los instrumentos estandarizados y el proceso de evaluacion docente del
sexenio 2013-2018 tenian como objetivo declarado la mejora de la calidad de la educacion,
tomando como base los bajos niveles que México obtuvo en la prueba PISA 2012, segun
los cuales 55% de los alumnos no alcanzaban el nivel de competencias basico en

matematicas y 41% carecia de las competencias en lectura (Presidencia de la Republica,
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2018d). En 2018 con base en el sexto informe de gobierno, se contaba con 1,520,844
maestras y maestros evaluados tanto del nivel basico como del medio superior, un gran
aumento si se compara con los 183,067 evaluados al inicio del programa, y una respuesta

esperada si se considera que era un proceso de control y obligatorio (Tabla 1, p. 22).

Por otra parte, para los profesores de Educacién Basica, para el proceso de ingreso se
evaluaron a 660,039; en promocion, 158,315; en evaluacion diagnostica 126,492; en
evaluacion del desempefio 225,552; en evaluacion del desempefio al término del segundo
afno 90,351.

En cuanto al término del periodo de induccidén de directores se evaluaron 14,428, y en la
evaluacion del desempefio al término del periodo de induccién para Asesor Técnico
Pedagdgico 4,324 (Presidencia de la Republica, 2018d). Es decir, el numero de maestras,
maestros, directores y asesores pedagogicos evaluados fueron 1,279,501; por tanto, se
observa que, en su mayoria, los docentes que mas se presentaron en los procesos de
evaluacion fueron de Educacion basica, y solo 241,343 de educacion media superior (Tabla
1, p. 22).
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Tabla 1

Resultados de maestras, maestros y personal técnico pedagdgico evaluados del Servicio
Profesional Docente

20142015 20152016 2016-2017 2017-2018'/ 2018-201%Y/ Acumutado®/

Ingresa Fvaluados 146,882 130,765 124,567 134,293 123,532 660,039
Con resultado kdéneo 58,120 64,403 71,910 75480 £9.845 339 768
Proveiciiin Bvaliados A 41,812 3g.98s 38,570 Ig.947 158315
; Con resuliado iddneo MA 21967 20,892 20,966 21840 B5.665
Evaluacién Programados A 21877 35967 36096 34,533 128473
Diagndstica Evaluados A 21,192 35,586 35632 34,082 126,492
Programados NA - 121043 37,529 91.253 [4} 249 875
Evaluacidn Evaiuados NA 108,102 27,556 89.894 [V} 225552
del Desempefio Con resultado
suficlente, busno
o destacadd A 93957 24201 BleF7 0 199835
Evaluacin Programados NA NA 20,496 35073 35,784 91,353
dei Desempefio Evaluados WA A 20,333 34,836 35,1832 90,351
al término del Cumple con la
segundo afio funcidn docente A A 196486 34069 [E] 53,715
Evaluacion del Prosramados MA A A 7.292 7398 14,690
Desempefio al tbrmino BEvaluados MA MA MA 1202 71.226 14,428
del periodo de Cumple con la
induccién Directores.  fundén docenita A MA MA 6.875 o 6875
Evaluacion del Programados A NA NA 2.BE7 1.620 4,497
Desempefio al tbrmino  Evaluados A A A 2,782 1.542 4,324
del periodo de Curnple con la funcidn
induccidn ATP docente A A A 2614 0 2614
Educackin Media Superior
Ingreso Evaluados 34,632 20,026 27,079 25,004 26,941 146,679
Con resultado idoneo 11,379 9.665 12,995 13.378 12,010 Ko.427
o 5 Fwaluados 1.546 £.200 4,497 3403 2463 17,104
Ix Con resultado kddnea 448 2342 258 13656 1343 7754
Programacas MA 3,357 9,062 4119 4,355 20,893
Evaluacién Diagnéstica i ooy NA 3273 8.703 3095 4271 20243
Programados A 29,043 9357 12472 0 508732
Evaluacion del uarios MA 27,704 7.608 11801 (1} 47,113
Desempefio Con resultado A 23,127 6,372 §.997 0 39491
suficiente, bueno,
destacado o excelente
Programados MM MNA 3,189 3,187 4,112 10,488
F-"'“'“““"":‘ Fvaluados NA NA 1128 3117 3959 10,204
M n‘ﬁ"*"“ Cumple con la fundén NA MNA 2850 3007 o 5857
Segundo allo docente

TOTAL EVALUADOS 183.0&7 367074 298,038 394,520 278,145

Nota. Recuperado de Presidencia de la Republica (2018d). Sexto informe de gobierno
2017-2018.

Asi entonces, mientras los instrumentos estandarizados y el proceso de evaluacion
priorizaban la mejora de la calidad educativa, en la realidad y en la practica representaban
un medio para premiar o castigar. Esta situacion generd enojo y resistencias por parte de
los profesores, debido a que se puso en riesgo su situacién laboral, toda vez que la

evaluacion se caracterizo por ser un proceso concerniente a una politica laboral.

Con el paso de los meses, parece que la resistencia inicial al proceso de evaluaciéon por

parte de los docentes se fue disipando, si se toma en consideracion el incremento en el
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numero de maestros y maestras evaluadas; sin embargo, realmente no se podria decir si

es significativo si se compara con todos los docentes a nivel nacional.

Por otro lado, los datos publicados en el Informe de Gobierno son soélo eso: el analisis
respecto a cdmo estas cifras indicaban una mejora en la practica docente, y es en este
aspecto en que radica la critica hacia el sistema, toda vez que la pura evaluacion
cuantitativa sin que se traduzca en toma de decisiones no asegura una transformacion. En
sintesis, se puede decir que la implementacion del proceso de evaluacién al desempefio
docente se caracteriz6 como obligatorio y punitivo.

La evaluacion para la mejora de la practica docente sirvio como punto de partida para la
propuesta del actual sexenio (2018-2024). Si bien se derog6 la reforma educativa del 2013,
el proceso de aprobacion de la reforma educativa 2019 fue largo y en ocasiones confuso.
Por ejemplo, el 15 de mayo de 2019 se publicé en el Diario Oficial de la Federacion el
Decreto por el que se reformaron, adicionaron y derogaron las diversas disposiciones de
los articulos 3, 31 y 73 de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en
materia educativa, y fue hasta septiembre del mismo afio que se aprobaron las leyes
secundarias; este hecho generé incertidumbre ya que aun no se habian establecido

estrategias claras derivadas de las leyes secundarias ya aprobadas.

A un ano de la toma de posesion del Licenciado Andrés Manuel Lopez Obrador, y de
acuerdo con el Primer Informe de Gobierno (Presidencia de la Republica, 2019c), se
enfatizé un programa emergente para el desarrollo profesional docente, para que éstos
contribuyeran a impulsar la Nueva Escuela Mexicana; en este sentido, se desarrollaron los
siguientes cursos a través del Sistema Nacional de Formacion Continua: Actualizacion de
Conocimientos, Capacitacion y Superacion Profesional para Maestros de Educacion
Basica, una oferta de formacioén integrada por 1,563 opciones de formacién para los
docentes: 1,149 cursos, 194 diplomados, 219 talleres y un seminario. Entre mayo vy junio
del 2019 los 129,552 docentes aplicaron de manera presencial el instrumento para acreditar
el Curso Integral de Consolidacion de las Habilidades Docentes, para el proceso de

admision (Presidencia de la Republica, 2019c).

Para aclarar, el Curso Integral de Consolidacion a las Habilidades Docentes fue una
estrategia emergente para preparar y apoyar a maestras y maestros en la presentacion del
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Concurso de Oposicion a la Educacién Basica, es decir, el proceso de evaluacion al
desempenfo docente basado en el examen de oposicion correspondiente a la Coordinacion
Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD), que hasta diciembre 2019 seguia
siendo el medio por el que se determinaban las plazas a los docentes. Es decir, este curso
parece que respondid mas a garantizar la obtencion de una plaza que a mejorar el

desempenio.

Actualmente se cuenta con la Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y
los Maestros (la cual se abordara mas adelante), en la que se desprende la Unidad del
Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (USICAMM), encargada de
establecer los lineamientos del proceso de seleccion para la admision de aspirantes. La
USICAMM publico el 14 de diciembre de 2019 los siguientes documentos para el proceso
de admision y promocion docente 2020, asi como el respectivo calendario para el inicio de

los procesos:
Educacién Basica:

o Admision.

e Disposiciones generales del proceso de seleccion para la Admisién del personal
con funciones Docente y Técnico Docente en Educacién Basica y Educacion
Media Superior.

e Disposiciones especificas del proceso de seleccion para la Admision en
Educacién Basica.

e Promocion

e Lineamientos generales del proceso de seleccidon para la promocion a funciones

de Direccidn y de Supervision en Educaciéon Basica.
o Perfiles Profesionales

- Marco para la excelencia en la ensefianza y la gestion escolar en la Educacién
Basica, perfiles profesionales, criterios e indicadores para Docentes y Técnicos
Docentes y personal con funciones de Direccion y de Supervision.
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De acuerdo con las disposiciones generales del proceso de seleccién para la admision del
personal con funciones docente y técnico docente en Educacién Basica y en Educacion
Media Superior 2020-2021 (USICAMM, 2020a), el proceso de admisidon constara a groso

modo, de tres etapas:

Etapa 1. Curso en linea y su respectiva acreditacion, sobre las habilidades docentes

para la Nueva Escuela Mexicana/ Acreditacion
Etapa 2. Valoracién de conocimientos y aptitudes docentes

Etapa 3. Valoracion del dominio de la lengua indigena (solo para la Educacion

Preescolar y Primaria Indigena)

Posterior a la aplicaciéon de dichas valoraciones se realizara una integracion de resultados,
se conformara una lista de éstos y seran enviados a los participantes, a las autoridades
educativas en las entidades federativas, a las autoridades de educacion media superior, a
los organismos descentralizados, y a la Comision Nacional para la Mejora Continua de la
Educaciéon (MEJOREDU); esta ultima, es la que sustituyd al Instituto Nacional para la

Evaluacion de la Educacion (INEE).

Con base en lo descrito, se entiende que la Comision Nacional teniendo dentro de sus
atribuciones realizar estudios, investigaciones especializadas y evaluaciones diagndsticas,
formativas e integrales del Sistema Educativo Nacional, tendra una funcién importante al

establecer los lineamientos relacionados con el desarrollo del magisterio.

Este es el proceso que de manera general se pretende implementar; sin embargo, en el
siguiente apartado se realizara un analisis de la normatividad que regira el proceso de
admision y promocién docente; por tanto, la aplicacion sera también un tema de analisis,
considerando que existe una incongruencia respecto al proyecto educativo vigente. Lo
anterior, radica en que se han realizado y aprobado los cambios al articulo tercero de la
Constitucion, se aprobaron las leyes secundarias, se han publicado acuerdos, y
documentos con disposiciones y lineamientos sobre el proceso de promocion y admision
docente, pero, parte rector del proyecto es la lamada Nueva Escuela Mexicana; entonces,
las maestras y los maestros tendrian que ser evaluados con base en el modelo que se

establezca a partir de la misma; sin embargo, la construccion de la Nueva Escuela Mexicana
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aun en 2019 y principios de 2020 seguia en progreso, hecho que al cabo del tiempo se

entendié que mas que ser un proyecto, es un distintivo politico.

En este orden de ideas, resulta confuso que se empiece un proceso de evaluacion, basado
en los perfiles profesionales, criterios e indicadores para los docentes establecidos en el
Marco para la excelencia en la ensefianza y la gestién escolar en la Educacién Basica,
publicado por la USICAMM, y que ademas existan dichos perfiles sin aun tener concluso el
proyecto de la Nueva Escuela Mexicana.

Se puede observar que el proceso de evaluacion que inicid en el 2020 no dista mucho de
la propuesta anterior, porque recae en la aplicacion de un examen basado en reactivos de
opcidén multiple, con “criterios e indicadores que establecen lo que deben saber y ser
capaces de hacer las maestras y los maestros para favorecer el aprendizaje y bienestar de
los educandos” (USICAMM, 2019b, p. 18). Se integrd, ademas, el curso en linea como una
etapa de preparacion para lo que sigue siendo un examen de oposicion mas que para
mejorar el desempefio. Con estas dos acciones se le dio continuidad a una cultura de
evaluaciéon basada en aprobar examenes mas que en mejorar o cambiar las practicas

docentes.

Ahora bien, la construccion de la evaluacién al desempefio docente en México ha girado en
torno a diversos procesos e instrumentos, disposiciones cambiantes, modificaciones
constantes, es decir, su trayecto no ha logrado determinar una linea progresiva que permita
su propio perfeccionamiento; mas bien, significa rupturas, incertidumbre, confusion. Las
estrategias gubernamentales por medio de las cuales se han optado siguen reproduciendo
una forma de evaluacion educativa en general y hacia el desempefio docente en particular.
Es asi que primero se establecen politicas, programas, acuerdos y estrategias secretariales
para orientar y regular los procesos de evaluacion; posteriormente o a la par se conforman
instituciones, organismos, instancias y sistemas, encargados del disefio e implementacién
de todo el proceso que implica la evaluacion, y como tercer paso, se encuentra el desarrollo
de estudios, informes, diagnosticos y valoraciones para mejorar la calidad educativa
(Guzman, 2018).

Todo sistema de evaluacion termina siendo un interminable proceso de aplicacion de

multiples instrumentos. Ya analizaba Aboites (2012), desde el 2012, que en ese entonces
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se contaban 25 afos de las primeras estrategias implementadas en México para evaluar,
qgue se habian aplicado mas de 110 millones de examenes estandarizados a nifios, jévenes,
a programas de estudio, a instituciones y a profesores. Sin embargo, la pregunta es s qué
se ha logrado con la cantidad de informes? el cumulo de datos, ;como han impactado en
la educacion? Otro ejemplo, hasta 2018 se tenian mas de un millon de maestros, maestras,
directivos y asesores pedagdgicos evaluados; sin embargo, la pregunta de nuevo es cémo
esto se ha reflejado en las instituciones y en las practicas reales en el aula? Los cambios
abruptos en las disposiciones y lineamientos de la evaluacion educativa no han permitido
valorar los alcances reales que se han tenido en todos los ambitos: en las instituciones, en
los estudiantes, en los profesores; asi mismo, tampoco se han podido identificar areas de

mejora.

Finalmente se puede decir que el modelo de evaluacién del desempeio docente hasta la
fecha (a reserva de la implementacion de lineamientos, disposiciones y marcos para la
promocién y evaluacion) se define bajo un modelo centrado en el perfil profesional y basado
en resultados (Valdés, 2001; Montenegro, 2007, citado en Guzman, 2018). Ejemplo de esto,
es el Marco para la excelencia en la ensefianza y la gestion escolar en la Educacion Basica,
perfiles profesionales, criterios e indicadores para Docentes y Técnicos Docentes y
personal con funciones de Direccidn y de Supervision. Queda claro que so6lo el proceso de
admision docente, el cual se retoma para evaluar a maestras y maestros, cumple con

ambos modelos de evaluacion: el centrado en el perfil profesional y el basado en resultados.

En este mismo sentido, el modelo centrado en el perfil profesional establece un perfil de
profesor ideal, por tanto, se determinan las caracteristicas y competencias con las que el
profesorado deberia contar para el ejercicio de su profesion; dicho perfil comunmente es
definido por especialistas o por principios pedagdgicos fundamentados en una teoria
pedagadgica institucionalizados. En este caso, cabria decir que, a pesar de que la Nueva
Escuela Mexicana signifique un pilar o una guia para establecer o definir un perfil docente,
en la practica, se recaeria en lo mismo, son especialistas determinando las caracteristicas

que consideran deben cumplir maestras y maestros.

En cuanto al modelo centrado en los resultados, es un proceso indirecto de evaluacion al

docente, es decir, se evalua a los estudiantes para que los datos obtenidos sirvan como
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indicadores de valoracién respecto a qué aprendieron. De acuerdo con Guzman (2018), el
principio fundamental de este modelo de evaluacion sustenta que es el profesor el que
transmite, ensena y facilita los conocimientos, asi como las propuestas en los planes de
estudio, se establece que los aprendizajes de los estudiantes se encuentran directamente
relacionados con el proceso de ensefianza de los profesores, tal es el ejemplo de la prueba
del Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes (PISA), que se tiene
programado para 2022 pero en virtud de que México no realizé trabajo de campo dejara de

aplicarse en el pais.

Aunado a lo anterior, se debe considerar la situacion actual nacional e internacional frente
a una pandemia que surgio por el virus SARS-CoV-2 (Covid-19). La emergencia sanitaria
a nivel mundial es un suceso que requirié de medidas emergentes como la cuarentena, es
decir, no salir de casa, hecho que puso pausa a la vida escolar y académica en las
instituciones de educaciéon. Todo el personal de la educacion en México tuvo que recurrir a
estrategias rapidas de aplicacion para continuar con las clases a distancia, las tecnologias

significaron un recurso indispensable para su desarrollo.

Las clases tomaron un curso diferente, los recursos para continuar con los procesos de
ensefanza y aprendizaje cambiaron, la concepcion de espacio de aprendizaje también
cambio, por tanto, es de esperarse que, si los maestros implementaron otros procesos de
ensefianza, esto implica otra forma de evaluar su desempenfo, por lo cual, se considera
importante integrar al analisis, las estrategias presentes y futuras en el desempefio docente
y su evaluacién, durante y después de la pandemia. Las consecuencias de una pandemia
como la que se vive, en el ambito de la educacién significa un referente para contextualizar
la toma de decisiones respecto a los procesos educativos, especificamente, en el proceso

de evaluacién al desempefio docente.
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2.2 Marco normativo para el analisis del proceso de evaluacién al desempefio
docente

El analisis del marco normativo que hace referencia al proceso de evaluacion al desempefio
docente se estructura bajo el esquema de la piramide de Kelsen o piramide Kelseniana
(Figura 1), el cual es un sistema juridico que permite graficamente representar la jerarquia
de las leyes, normalmente dividida en tres niveles: fundamental, legal y sub-legal, como se

representa a continuacion.

Figura 1

Piramide de Kelsen

Nivel
Fundamental
Leyes Organicas, Leyes
- Generales, Cédigos,
Nivel Decretos-Ley,
Legal Constituciones Estadales
v Ordenanzas
Nivel Reglamentos, Decretos Ejecutivos,
Sub-Legal Acuerdos, Contratos, Resoluciones y

Providencias Administrativas.

Nota. Recuperado de pagina web https://brainly.lat/tarea/5317690

Por tanto, la estructura del marco normativo que hace referencia a la regulacion del proceso

de evaluacién al desempeno docente de educacién basica es la siguiente:
e Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024

e Ley Reglamentaria del Articulo 3° de la Constitucion Politica de los Estados Unidos

Mexicanos, en Materia de Mejora Continua de la Educacion

e Programa Sectorial de Educacion 2019-2024
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e Ley General de Educacién. Titulo Cuarto De la revalorizacion de las maestras y los

maestros.
e Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros

e Marco para la excelencia en la ensefanza y la gestion escolar en la Educacion
Basica, perfiles profesionales, criterios e indicadores para Docentes y Técnicos
Docentes y personal con funciones de Direccion y de Supervision

En términos explicativos, los cambios realizados desde la normatividad que regula el
Sistema Educativo en México parte desde el Articulo 3° Constitucional, implicando
cambios en la fraccion XXV del Articulo 73. Esto porque con el gobierno que dio inicio en
2019, se derogaron diversos articulos y fracciones, y se incluyeron parrafos en relacion con

los procesos para la admision y promocion de docentes.

Antes de abordar las leyes que conforman la estructura del marco normativo para el analisis
de la evaluacion al desempeio docente, se remitira al Plan Nacional de Desarrollo 2019-
2024, al Programa Sectorial de Educacién, la reforma al Articulo 3° y las leyes
secundarias que son las principales directrices que guian al Sistema Educativo Nacional.

El Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024 (PND), respecto a la educacion, presenta un
bosquejo general de las ideas y compromisos explicitos que se prometieron en la presente
administracién: revertir la reforma educativa anterior. Esta estructurado por buenas ideas e
intenciones, pero con poca claridad para establecer estrategias concretas para aterrizarlas.
Si bien, el planteamiento del plan actual cambia totalmente la forma en que se estaban
desarrollando dichos documentos, en el sentido que, el Plan de Desarrollo anterior
establecia términos y estrategias extremadamente sistematicos, éste por el contrario queda

en términos generales, al menos en el rubro de la educacion.

Los principales objetivos declarados en el PND 2019-2024, en cuanto a educacion, es
mejorar las condiciones materiales de las escuelas del pais, garantizar el acceso de todos
los jévenes a la educacion, revertir la mal llamada reforma educativa. Aunque, por otra

parte, se le otorga la responsabilidad a la Secretaria de Educacion Publica para dignificar
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los centros escolares, construir un nuevo marco legal para la ensefianza, a través de un

trabajo conjunto entre el Ejecutivo Federal, el Congreso de la Union y el magisterio nacional.

Sin embargo, un objetivo no declarado, pero si buscado, es cambiar las estructuras de
poder de administraciones pasadas en el ambito educativo. Realmente, el PND 2019-2024
no permite ahondar mas en su analisis, debido a su generalidad, por lo cual, se remitira al
Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 como un parametro comparativo, ya que, en éste,
se tenia clara la estrategia respecto al sistema y el proceso de evaluacion al desempeio
docente, en el cual se determind una profesionalizacion de la carrera docente, a través de
un sistema encargado de ofrecer a las y los maestros procesos de formacién y
actualizacion. Asimismo, el desempeno docente quedaba limitado a la percepcion que
generaban los resultados de sus evaluaciones, al declarar que “el mejoramiento de los
resultados permitira que padres de familias y sociedad ratifiquen e incrementen la confianza
en la tarea decisiva de los docentes” (Presidencia de la Republica, 2013a, p. 61). No
obstante, no se menciona cdmo los resultados ayudaran a mejorar el desempefio laboral e

incentivar una nueva cultura de evaluacién, ya sea a través de cursos u otras acciones.

Este pronunciamiento del gobierno federal es similar a la del sexenio 2013-2018, porque la
calidad educativa descansaba en el desempefo docente mediante un sistema de
evaluacioén estandarizado, a fin de fortalecer los procesos de formacion inicial y seleccion
de los docentes, sin importar que su sistema fue calificado de punitivo y de control laboral.
La premisa de los procesos de evaluacion al desempefio docente se fundamentd en la
necesidad de “contar con maestros, directores y supervisores mejor capacitados destaca
como la principal via para mejorar la calidad de la educacién basica” (Presidencia de la
Republica, 2013a, p. 61).

Respecto al Articulo 3° Constitucional, se remite al Decreto de reforma 2019, en el que
se integran tres parrafos, en los cuales se establece un sistema integral de formacion,
capacitacion y actualizacion, asi como de evaluaciones diagnosticas hacia las y los
maestros; también se hace referencia a la creacion de una Ley para las disposiciones del
Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros, e indica que quedara bajo rectoria
de la Federacion y en coordinacion con las entidades federativas, quienes determinaran su

implementacion (Camara de Diputados, 2019f).
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Asimismo, en dicho Decreto se determina que los procesos de admision, promocién y
reconocimiento del personal docente, directivo o de supervision se realizaran a través de
procesos de seleccion donde los aspirantes se presentaran en igualdad de condiciones,
eéstos seran publicos, transparentes, equitativos e imparciales y se consideraran los
conocimientos, aptitudes y experiencia necesarios para el aprendizaje y el desarrollo
integral de los educandos. Este aspecto es de cuestionarse, ya que la igualdad de
condiciones de facto no existe, desde la formacion con la cual se presentan los diferentes
aspirantes, ya determina una distincion que sera reflejada en dichos procesos. Ademas,
se aclara que los resultados de estos procesos no afectaran la permanencia de los

docentes.

También, en la fraccion IX se decreta la creacion del Sistema Nacional de Mejora Continua
de la Educacion, que debido a sus caracteristicas es la sustitucion del Instituto Nacional
para la Evaluacién Educativa (INEE), al ser “coordinado por un organismo publico
descentralizado, con autonomia técnica, operativa, presupuestaria, de decision y de
gestion, con personalidad juridica y patrimonio propios, no sectorizado” (Camara de
Diputados, 2019d), conformada por un conjunto de actores, instituciones y procesos
estructurados y coordinados encargados de todos los procesos de evaluacion diagnostica
y formativa, generar lineamientos para las instancias encargadas de evaluacion, establecer
elementos que contribuyan a mejorar el sistema educativo a nivel general (Camara de
Diputados, 2019d). Es decir que, el Sistema de Mejora Continua tiene por objetivo contribuir
a garantizar la ahora llamada excelencia educativa. Por tanto, el organismo que se deriva
para la coordinacion de este Sistema es la Comision Nacional para la Mejora Continua de
la Educacion (MEJOREDU) y el Sistema Integral de Formacion, Actualizacién vy

Capacitacion.

Cabe agregar que es en el Decreto de reforma al articulo 3° (Camara de Diputados, 2019d),
en el segundo transitorio, donde se abroga la Ley General del Servicio Profesional Docente,
asi como la derogacion de todas las disposiciones de las leyes secundarias, y se establecen
sin efectos los reglamentos y acuerdos. Quedando suspendidos los procesos de evaluacion
al desempefio docente. Por lo anterior, la USICAMM hasta 2020, solo establecio procesos

de admision y reconocimiento, mas no de evaluacion.
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Ahora bien, en el Decreto donde se reforma el articulo tercero, se describen de forma
general las leyes y érganos encargados de los cambios en la educacion, para el sexenio
2019-2024; sin embargo, es en la Ley Reglamentaria del Articulo 3° de la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en Materia de Mejora Continua de la
Educacion (Camara de Diputados, 2019g), en las cuales se especifican las caracteristicas,
actividades principales y tipo de organizacién de todas las organizaciones y leyes que
conformaran el Sistema Nacional para la Mejora Continua de la Educacion, en el cual se
declara un proceso de evaluacién para la toma de decisiones, que de la mano con el
Sistema Integral de Formacion, Actualizacion y Capacitacion se ofrecera a docentes,
directivos y supervision un sistema integral de capacitacion y actualizacién (Camara de
Diputados, 2019g). Por lo anterior, se puede afirmar que el proceso de evaluacion al
desempenfo docente sera un proceso que formara parte de la Comision Nacional para la
Mejora Continua de la Educacion (MEJOREDU), esta evaluacidn es con objetivos
diagndsticos y formativos respecto a los docentes para contribuir a la generacion de
informacion para la toma de decisiones respecto a la mejora educativa. Por otro lado, el
Sistema Integral de Formacion, Actualizacion y Capacitacion servira como un apoyo en los
procesos de actualizacion y capacitacion de los docentes, el cual tendra implicaciones para
el Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros, dirigida a establecer una

promocion horizontal y una vertical.

Hasta este punto se puede observar que las leyes establecen una evaluacién educativa
general, que si bien enfatiza que se realizara una evaluacion a los docentes, aun no se
cuenta con estrategias o programas claros sobre la evaluacion que llevara a cabo
MEJOREDU; parte de esto podria derivarse por el hecho de que una evaluacion al
desempefio docente tendria que guardar relacion con el modelo de la Nueva Escuela
Mexicana, quedando esto como un pendiente, toda vez que dicho modelo no es claro en
su definicion. Sin embargo, los procesos respecto a la admisiébn y promocion estan
explicitos, pero, de acuerdo con la descripcion de éstos, los procesos que se establecen
son mas bien administrativos mas que estar dirigidos a una evaluacién al desempefio de

los docentes.
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Asimismo, en la Ley Reglamentaria del Articulo 3° (Camara de Diputados, 2019g), se
dedica un capitulo a la evaluacion diagndstica que sera aplicada a los docentes sin
mencionar el inicio o fechas especificas al respecto. Por otra parte, se declara que tiene por
objetivo fortalecer las capacidades del personal docente, directivo, técnico pedagogico y de
supervision, ademas de proporcionar elementos que promuevan el desarrollo profesional
de éstos. La informacion obtenida de estas evaluaciones se pondra a disposicion del
Sistema Integral de Formacion, Capacitacion y Actualizacion a fin de detectar las fortalezas
y areas de oportunidad; en teoria, se declara un sistema de retroalimentacion, sin embargo,

falta, ahora, observar las acciones especificas.

Posterior a lo descrito anteriormente, se asigna a la USICAMM como la encargada de
determinar los procesos, criterios e indicadores mediante los cuales se realizaran las
evaluaciones diagnodsticas al personal docente, directiva o de supervision (Camara de
Diputados, 2019q). Este aspecto deja claro que la evaluacion al desempefio y actualizaciéon
docente, seran procesos separados de la Comision Nacional para la Mejora Continua de la

Educacion.

Es explicito que el proceso de evaluacion al desempefo docente a nivel nacional seguira
siendo un proceso que se caracterice por un proceso de generacion de datos, en espera
de que realmente se utilicen para la toma de decisiones dirigido a la mejora de la educacion
y se coadyuven al cambio de la practica docente en el aula. En este sentido se ha
identificado un punto de intervencion a nivel institucion respecto a la evaluacion al

desempefio docente, que podria tener mayor implicacion en la practica de éste.

Respecto al Programa Sectorial de Educacion (PSE) 2020-2024, mas que hacer énfasis
en los procesos de evaluacion, se centra en procesos de formacién docente, en la
promocién horizontal y vertical y en el reconocimiento hacia los docentes. También dentro
del PSE se concreta lo ya establecido en el Sistema para la Carrera de las Maestras y los
Maestros, el Sistema Nacional de Mejora Continua de la Educacion, establecido en la Ley
Reglamentaria del articulo 30. de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,

en materia de Mejora Continua de la Educacion.

Dentro de los objetivos prioritarios establecidos, se puntualizé la importantica de “revalorizar

a las maestras y los maestros como agentes fundamentales del proceso educativo, [...] a
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partir de su desarrollo profesional, mejora continua y vocacién de servicio” (SEP, 2020c, p.
206). El enfoque de la evaluacion docente, como ya se habia mencionado, esta dirigido a
una evaluacion diagndstica de las cuales, se estableceran procesos de formacion,
capacitacion y actualizacion, con estrategias de asesoria apoyo y acompafiamiento basado
en tutorias de pares y formacién continua, todo a fin de mejorar la practica profesional de
los docentes (SEP, 2020c).

Lo anterior, se puede constatar con las cuatro estrategias prioritarias y sus respectivas
acciones. La primera estrategia se centra en la formacion inicial de las maestras y maestros,
priorizando el fortalecimiento de las escuelas normales, a fin de articular la formacién con
las demandas sociales cambiantes y de las escuelas. La segunda estrategia esta
encaminada a la primera, toda vez que se establecen acciones para la formacion continua,
no solo inicial. Sin embargo, de la segunda se hace un salto a la estrategia numero cuatro,
debido a que, en la tercera, se realiza mayor énfasis en la evaluacién al desempefio. En
este sentido, la cuarta estrategia, esta dirigida a ofrecer apoyo para fortalecer las

experiencias de gestion e innovacion en las escuelas.

Respecto a la tercera estrategia, esta dirigida a fortalecer la funcidon magisterial a partir de
procesos de admision, promocién y reconocimiento, los cuales ya se realizaban en la
administracién 2013-2018; sin embargo, en lo oficialmente declarado, se suprime el aspecto
punitivo y las intenciones tendenciosas de los mismos. Podria decirse que la continuaciéon
de estos procesos es una forma de no desacreditar del todo los programas anteriores,
aunque desde el discurso fue no dejar incluso ninguna coma de la reforma educativa
antecedente. Por ahora, la tarea es que realmente se planteen e implementen en direccion

al desarrollo profesional, tal como se establece en la PSE.

Las acciones puntuales que conforman la estrategia numero tres plantean la necesidad de
determinar criterios e indicadores que sirvan de referentes para la buena practica educativa
y el desempenio de los docentes (SEP, 2020c). Se advierte mayor cuidado en este punto,
toda vez que se puede caer en la generalizacion de lo que signifique el buen desempefio
docente, se espera que para tal propdsito se considere el contexto de las escuelas y que

surja como una propuesta a partir de las opiniones y participaciones de docentes, de lo
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contrario, se recaeria en los ya conocidos perfiles profesionales con los cuales se evaluaba

a los docentes.

Es la accion numero cinco en la que se describe el disefio de evaluaciones diagndsticas
que permitan la identificacién de areas de oportunidad para la formacion, capacitacion y
actualizaciéon docente, que, junto con el apoyo técnico, la asesoria y el acompanamiento
para la mejora de las escuelas educativas, se ofrece un espacio de oportunidad para
generar procesos diferentes de evaluacion a un nivel interno y que responda al contexto de
cada institucion, a fin de cambiar las practicas de evaluacion de docentes, directivos,

supervisores y otros grupos sociales, sobre la forma en evaluar el desempefio docente.

Al respecto, en la Ley General de Educacién (Camara de Diputados, 2019e), se enfatiza
mas que una evaluacion, una formacion y actualizacién del magisterio, especificamente en
su Titulo cuarto: De la revalorizacion de las maestras y los maestros, donde se especifica
que la revalorizacién de la profesidn docente, entre otros aspectos, sera la de promover su
formacion, capacitacion y actualizacion de acuerdo con su evaluacion diagnostica y en el
ambito donde desarrolla su labor y fortalecer las instituciones encargadas de la formacion
docente, a fin de incentivar el desarrollo y la superacion profesional de las maestras y los
maestros. Pero visto de manera critica, estas acciones implican recursos monetarios que

en el sexenio actual se le ha regateado al sector educativo.

Con respecto al tema de evaluacion se identifica que en la Ley General de Educacién se
continua promoviendo una evaluacién a nivel centro escolar, ya que en el Articulo 109 se
busca instaurar en el Consejo Técnico Escolar, un Comité de Planeacion y Evaluacion, el
cual tendra a su cargo la formulacion y desarrollo de un programa de mejora continua en el
que se integre la infraestructura, el equipamiento, el avance de los planes y programas
educativos, la formacion y practicas docentes, la carga administrativa, la asistencia de los
educandos, el aprovechamiento académico, el desempefio de las autoridades educativas y
los contextos socioculturales. Dicho programa tendra un caracter plurianual, definira
objetivos y metas, los cuales seran evaluados por el mismo Comité de Planeacion y

Evaluacion.

Respecto al Comité de Planeacion y Evaluacidn, pareciera que es un intento por conectar
a las instituciones educativas con la dinamica del Sistema Educativo; para este propésito la
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Secretaria de Educacion Publica desarrolla un documento guia denominado Orientaciones
para elaborar el Programa Escolar de Mejora Continua (PEMC), (SEP, 2019a), es decir, el
Comité de Planeacién y Evaluacion tendra como atribuciones el disefio de un programa de
mejora continua particular, adecuado al diagnéstico institucional. En dicho documento se
promueve el desarrollo de un proceso de planeacion centrado en la mejora de los
aprendizajes de todos los alumnos a partir del diagndstico de las condiciones de la escuela,
para ello se sugiere tomar en cuenta los ambitos: aprovechamiento académico y asistencia
de los alumnos, practicas docentes y directivas, formacién docente, avance de los planes y
programas educativos, participacion de la comunidad, desempeio de la autoridad escolar,

infraestructura y equipamiento y carga administrativa.

El documento es una guia en la que se recomienda establecer objetivos a partir del analisis
de los datos y la identificacion de las problematicas mas relevantes y recurrentes
identificadas como parte del diagndstico escolar. En resumen, el Programa Escolar de
Mejora Continua es un ejercicio de gestion y evaluacion institucional, pues se solicita la
planeacidon de acciones concretas, responsables, fechas y recursos, a fin de valorar los
resultados obtenidos e identificar acciones de mejora.

En concreto, el Programa Escolar de Mejora Continua debe incluir:

e Diagndstico
e Objetivos y metas
e Acciones

e Seguimiento y evaluacion

Cabe destacar que dicho programa de mejora continua remite al recuerdo de un programa
similar ya implementado, el cual se denomino Programa Escuelas de Calidad (PEC). Se ha
de recordar que, ademas de tener como objetivo declarado la mejora de las instituciones
en el sentido de infraestructura y de sus procesos, realmente era un filtro para el
otorgamiento de recursos materiales y econdmicos para las escuelas, hecho que generd
inconformidades por parte de directores y docentes, en el sentido que, ademas de significar
una carga de documentacion y formatos para directores, también fomenté la distincion entre

las escuelas que obtenian dichos recursos y las que no. Se espera que el programa actual
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no contenga de manera implicita dichos objetivos, pero como una advertencia se enfatiza

el siguiente parrafo:

Las facultades de este Comité en materia de infraestructura y equipamiento de los planteles
educativos se referiran a los aportes que haga sobre mejora escolar y seran puestos a
consideracion del Comité Escolar de Administracion Participativa para el cumplimiento de

sus funciones (Camara de Diputados,2019e, Articulo 109, parrafo tercero).

Este parrafo podria interpretarse como un mecanismo para condicionar el apoyo en
cuestion de infraestructura y equipamiento para las escuelas, remitiendo de nuevo a
practicas de competitividad. Esta iniciativa podria recaer en una situacion similar a las que
se gener6 con el PEC, o bien, podria realmente promover practicas institucionales
comprometidas con un proceso de evaluacion interno; en este caso, el PEMC podria
contribuir con un instrumento para el desarrollo de la evaluacién al desempefio docente,
con el objetivo de generar una cultura de evaluacion de las practicas de maestras y

maestros.

En lo que respecta a la Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los
Maestros (Camara de Diputados, 2019f) es un documento donde se desglosan los
objetivos, organizaciéon y funcionamiento del Sistema para la Carrera de las Maestras y
Maestros (USICAMM), el cual se caracteriza por establecer criterios e indicadores para la
promocién, reconocimiento y admision de docentes, directivos, supervisores y asesores
técnico pedagdgicos, es decir, el trabajo que realiza la USICAMM como organismo
encargado de implementar lo establecido en la Ley, es la de coordinar de manera
transparente la asignacion de plazas de que se trate, definiendo los perfiles de cada una de
las plazas. En cuanto al proceso de promocién vertical se basa en promover a docentes,
directivos y asesores técnicos pedagdgicos a un puesto diferente al que ejercen; por el
contrario, y de manera complementaria, la promocion horizontal se basa en estimulos
economicos diferenciados. Los estimulos son los mismos que se establecian para el
Programa de Carrera Magisterial y el Programa de Promocidn en la Funcion por Incentivos

en Educacion Basica (Camara de Diputados, 2019f).
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Con base en los procesos de admision, promocion y reconocimiento se puede decir que no
se trata de un proceso de evaluacién al desempefio de las maestras y los maestros, es un
sistema de escalafon, que, si bien promueve la actualizacion y capacitacion de éstos, podria
no asegurar una mejora en las practicas docentes en el aula. El sistema de promocién
horizontal y vertical es un incentivo profesional para los docentes; sin embargo, no es
precisamente un proceso que coadyuve y acompafie en la evaluacion de su desempefio,
tampoco un medio para favorecer una nueva cultura de evaluacion, que vaya mas alla de
la medicion. Por el momento, el unico organismo encargado de este proceso es
MEJOREDU, para lo cual es necesario guardar reservas hasta que establezcan y publiquen

los procesos que se seguiran en este propaosito.

Finalmente, se remite al Marco para la excelencia en la ensefianza y la gestion escolar en
la Educacion Basica, perfiles profesionales, criterios e indicadores para Docentes y
Técnicos Docentes y personal con funciones de Direccion y de Supervision (USICAMM,
2019c), toda vez, que en éste se definen los dominios, criterios e indicadores del perfil
docente, que servira de base para los procesos de admision y promocion. Dicho perfil esta

constituido por cuatro dominios generales:

1. Una maestra, un maestro que asume su quehacer profesional con apego a los principios
filosoéficos, éticos y legales de la educacidon mexicana.

2. Una maestra, un maestro que conoce a sus alumnos para brindarles una atencién educativa
con inclusién, equidad y excelencia.

3. Una maestra, un maestro que genera ambientes favorables para el aprendizaje y la
participacion de todas las nifas, los nifios o los adolescentes.

4. Una maestra, un maestro que participa y colabora en la transformaciéon y mejora de la

escuela y la comunidad (p. 17-28).

Lo anterior remite a la duda respecto a si se tomaran en cuenta los perfiles establecidos en
dicho documento para el proceso de evaluacién al desempefio docente, o se esperara a la
definicion de la Nueva Escuela Mexicana para establecer un perfil acorde a ésta, y con el

cual se podria evaluar a las y los maestros.
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A fin de presentar una estructura de los 6érganos encargados del proceso de evaluacién al
desempeno docente, derivado de las Leyes aprobadas a partir de la Ley Reglamentaria del

Articulo 3°, se presenta el siguiente esquema (Figura 2).

Figura 2

Estructura del Sistema Nacional de Mejora Continua de la Educacion

Ley Reglamentaria del Articulo 3° de la Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, en Materia de Mejora Continua de la Educacién
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Nota. Elaboracién propia.
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2.3 Aspectos teoricos y modelos de evaluacion

Antes de abordar los modelos de evaluacion de autores como Ralph Tyler, Daniel
Stufflebeam, Michael Scriven y Robert Stake (citados en Stufflebeam y Shinkfield, 1987) es
prudente puntualizar algunas consideraciones respecto al proceso de evaluacion,
comenzando con su definicion, ya que ésta sdlo se entendera a partir de su propia

evolucion.

El concepto de evaluacion ha pasado se ser un proceso basado en el logro o no de los
objetivos (Tyler), a ser un proceso de evaluacion mas abarcador como lo es el modelo CIPP
dirigido a la toma de decisiones (Stufflebeam), hasta establecer modelos de evaluacién que
coadyuven a responder a problemas reales, basado en la necesaria valoracion e

interpretacion del objetivo y objeto de evaluacion (Stake).

La evolucion de cdmo se entendia y se hacia la evaluacién esta intrinsecamente
relacionada con tres grandes paradigmas de investigacion (Tabla 2), que de acuerdo con
Cano (2009), permiten entender la evaluacion: el racional, el interpretativo y el sociocritico.

Tabla 2

Paradigmas que implicaron sobre la definicion de la evaluacion

. El . .
Paradigma . La realidad La evaluacion
conocimiento

Es un proceso racional
de recogida de
informacion disenado al
margen del contexto y
que opera bajo objetivos
preestablecidos y
normas formales,
enfatizando la fase de
medicidn bajo los
criterios de validez y
fiabilidad.

La realidad es externa'y
objetiva. La toma de
decisiones es una
cuestion técnica que ha
Racional/ Empirico- de resolverse
positivista analitico recopilando la
informacion adecuada y
poniéndola al servicio
de los 6rganos
competentes.
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Interpretativo

Sociocritico

Historico-
hermenéutico

Por
autorreflexion

Se centra en el mundo
de los significados y los
valores desarrollados
dentro de la
organizacion y que
conforman su «culturay,
acentuando el caracter
ambiguo, incierto y
complejo de ésta.

La organizacién son
sistemas politicos,
donde los participantes
son

actores politicos con
Sus propios objetivos y
estrategias, y donde, en
consecuencia, surgen
coaliciones y pactos
para lograrlos.

Es un proceso subjetivo
de interpretacién de los
fendbmenos escolares,
aceptando su
multidimensionalidad y
ambiguedad, como
medio para clarificar e
interpretar los
fendbmenos organizados
desde la escuela, y
admitiendo la existencia
de componentes
ocultos, ambiguos,
indeterminados y
conflictivos.

Es un proceso flexible
de analisis e
interpretacion de
sucesos que conduce a
la reflexién y la
transformacion de la
comunidad.

Obedece a una toma de
decisiones participativa
y posibilita nuevos
espacios de gestion
institucional mediante la
reflexion sobre la accion
de los diferentes grupos.

Nota. Elaboracién propia a partir de la informacion de Cano (2009).

Derivado de la tabla anterior, se explica que en el paradigma racional/positivista, la
evaluacion significa un proceso riguroso que no contempla el contexto y al contrario se basa
en unos objetivos establecidos e inamovibles, llegando a enfatizar la medicion. Por el
contrario, los paradigmas interpretativo y sociocritico dirigen la evaluacion hacia procesos

mas flexibles en el analisis e interpretacién de los fendmenos escolares, aceptando que son
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multidimensionales, y que ademas deben servir para la reflexion, la comprension y la

transformacién desde una intervencion mas participativa de diferentes grupos.

Con el tiempo, la evolucidon de la evaluacion denota un salto de enfoques que también
lograron impactar en los métodos para la recogida de informacion, donde al principio se
priorizaba una vision cuantitativa ligada a lo cuantificable con métodos estadisticos, que a
la vez, estas mismas practicas generaron cuestionamientos respecto a si era o es posible
medir todo, sin importar la naturaleza y complejidad de los fendmenos como lo son los
educativos, generando asi, un cambio hacia un enfoque cualitativo, con el cual se rebasa
la idea de medir resultados y objetivos, para centrarse y valorar los procesos, mediante el

uso de otras técnicas basada en la antropologia (Cano, 2019).

Con base en el contexto anterior, se exponen a continuacion los modelos de evaluacion de
tedricos como Ralph Tyler, Daniel Stufflebeam, Michael Scriven y Robert Stake, autores
destacados por sus propuestas dirigidas a institucionalizar la evaluacion, con el fin de
conocer la definicion de evaluacion desde la postura de cada autor, asi como el proceso

que establecen para el desarrollo de ésta.

Posteriormente, se analizan los elementos a partir de los cuales, se establece una definicion
de evaluacion, y se realiza un analisis sobre la cultura de la evaluacién, su importancia y

los elementos que la constituyen.

2. 3.1 El modelo de evaluacion de Ralph W. Tyler

Ralph Tyler, conocido como el padre de la evaluacion, fue el pionero en sistematizar el
proceso de evaluacion en el ambito educativo, porque anteriormente se centraban en la
valoracion de los logros obtenidos unicamente por los estudiantes. En este sentido, el
método de Tyler se distinguid por integrar al proceso de valoracion mas elementos
educativos y no sélo a los estudiantes y la necesidad de establecer, definir y clasificar los

objetivos como parte del proceso final.

Asi, entonces, el proceso de evaluacion desde la propuesta de Tyler se enfoca en atender
la congruencia entre los objetivos establecidos y el proceso mismo que permite el logro o
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no de éstos, es decir, evaluar significa establecer hasta qué medida fueron alcanzados los
objetivos. Cabe destacar que la concepcidén de evaluacion del autor estad estrechamente
relacionada con el comportamiento de las personas, siendo el cambio de éste un indicador
para valorar el logro o el nivel de logro de los objetivos. Para entender mejor la definicidon

de evaluacion de Tyler se cita lo siguiente:

Puesto que los fines educativos consisten esencialmente en [...] transformaciones positivas
en las formas de conducta del estudiante. [...] El proceso de evaluaciéon comienza con los
objetivos del curriculum educacional. Dado que el propdsito fundamental consiste en

comprobar en qué medida estos objetivos realmente se cumplen (Tyler, 1973, p. 109).

Con base en la cita anterior se podria interpretar que los objetivos se establecen en funcion
de comportamientos esperados, para que puedan ser observables; en esta logica, todo
aquello que es observable puede ser medido. Esta concepcidén de evaluacion implica que
se debera juzgar o valorar el comportamiento de los estudiantes, toda vez que la
modificacion en las pautas de conducta es considerada por Tyler (1973), uno de los fines

principales de la educacion.

Lo anterior tiene argumentos a su favor, si se considera que los comportamientos se reflejan
en acciones, las cuales permiten en un primer nivel, determinar si se observa algun cambio;
sin embargo, esto no puede ser el unico indicador de aprendizaje. Dichas aseveraciones

derivan de la concepcion de objetivos educativos de Tyler:

...desde el momento en que los objetivos educativos son esencialmente cambios producidos
en los seres humanos, es decir, ya que los objetivos alcanzados producen ciertos cambios
deseables en los modelos de comportamiento del estudiante, entonces la evaluacion es el
proceso que determina el nivel alcanzado realmente por esos cambios de comportamiento
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 92).

Con base en lo anterior, el modelo de Tyler se identifica en funcién de los objetivos, fungen
como indicadores de medicion en el que se comparan los resultados reales en relacion con

los objetivos establecidos y esperados. En este punto, se identifica una limitacién del
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modelo, en el sentido que, si la evaluacion solo se centra en el nivel de alcance de los
objetivos, se deja de lado los resultados no esperados, los cuales también sirven de

indicadores para una evaluacién mas completa.

El proceso de disefio de evaluacion de Tyler contiene una légica centrada en los objetivos,
ya que primero se deben establecer los objetivos y ordenarlos en categorias generales,
después se prosigue a establecer los comportamientos mediante los cuales se reflejaran
los objetivos. En este sentido, se definen las situaciones y las condiciones necesarios en
los que se podran observar los comportamientos, consecuentemente se observara el
alcance de los objetivos. Para este propésito, se determinaran las estrategias y sus medidas
técnicas, es decir, las condiciones adecuadas para la comprobacion de los resultados, para
guiar el proceso de valoracion de los comportamientos. Como etapas finales, se recopila la
informacion, que es el trabajo de los estudiantes y se comparan con los objetivos de
comportamiento (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

Si la primicia del modelo parte de la idea de que el objetivo o intencion de un proyecto
educativo es producir un cambio en el comportamiento de los estudiantes, entonces, por
l6gica, se necesita de un método que se enfoque en medir los cambios esperados. Por
consiguiente, se puede afirmar que la necesidad de sistematizar la evaluacién en la
educacion en funcion de comportamientos (objetivos), tiene un objetivo en si mismo y esta
dirigido a la toma de decisiones. Luego entonces, el modelo de Tyler, sin importar si es
considerado bajo una estructura racional, tiene la intencién de guiar la toma de decisiones,

de manera que el logro o no de los objetivos determinaran decisiones diferentes.

Ademas, Tyler consideraba el proceso de la evaluacion como una actividad recurrente,
constante, porque de esta forma la informacion recabada seria util para reformular los
objetivos, y en caso de que se tuviera que realizar una modificacion en éstos implicaria

también una revision del plan de evaluacion disenado.

Si bien el método de evaluacion de Tyler estaba dirigido a los profesores y disefiadores
curriculares, éste tuvo alcances mas generales debido a que sirvid para evaluadores
profesionales incluso de otras areas, asi como para situaciones mas especificas como el

salon de clases, como estrategia para guiar el aprendizaje de los estudiantes.
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Un aspecto por destacar es que Ralph Tyler explicitaba las intenciones positivas de la
evaluacion, el uso positivo de la informacion obtenida de ésta. Esto es, el interés radica en
mejorar los programas educativos mas que otorgar argumentos a padres y madres o a la
comunidad en general para emitir juicios en contra de la escuela y su personal docente. La
cita siguiente ilustra mejor la idea: “la toma de decisiones para el perfeccionamiento de la
educacion debe continuar siendo la principal utilizacion de la evaluacion, no importa cual
sea el alcance de la discrepancia existente entre los objetivos y los resultados del trabajo”
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 95).

No obstante, las buenas intenciones declaradas en el modelo de Tyler discrepan de los
diversos usos que se le ha dado al método y que han promovido una critica al mismo. En
la practica, el modelo centrado en el logro de los objetivos conlleva una concepcioén de éste
como un proceso Unicamente terminal, desviando la intencion de retroalimentacion,
perfeccionamiento y mejora de la educacion. Incluso si los objetivos son alcanzados, la
informacion al respecto sirve de retroalimentacion; sin embargo, el uso que se ha dado en
México y también en otros paises se centra solo en valorar o comparar los resultados
obtenidos, estableciendo cambios s6lo en aquellos no logrados. Asi mismo, esta idea
terminal reduce la continuidad de la evaluacion, ya que se utiliza sélo hasta que se concluye
el proceso, sin atenderlo durante su ejecucion; es decir, importa mas la evaluacion sumativa
y no la formativa, la que permitiria tomar acciones para mejorar, asi mismo, la evaluacion
se entiende como una etapa final y no como un proceso de valoracion continua hacia el

objeto de evaluacion.

Otro aspecto negativo que trajo consigo la generalidad del método de Tyler tiene que ver
con las mediciones técnicas. La seleccién y definicién de objetivos claros y adecuados ha
derivado en confusiones, en el sentido que no se deben establecer objetivos minuciosos
por cada elemento especifico de un programa, mas bien, se debe optar una seleccion de
éstos con base en una filosofia o una postura especifica, de manera tal, que se establezcan
objetivos generales en funcion de los elementos mas abarcadores; sin embargo, esto es
muy general, subjetivo y se presta a muchas intencionalidades en caso de no ser mas
preciso, e incluso puede prestarse a ser un proceso muy exhaustivo, desviando el foco de

analisis en los resultados y en las relaciones entre los resultados y los objetivos.
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Lo anterior va de la mano con la practica y el uso tendencioso que se ha otorgado al modelo
de Tyler, en el sentido que todo proceso de evaluacion, desde su disefio hasta su
implementacion y analisis, esta inmerso un aspecto valoral, es decir, todo el tiempo se esta
valorando qué se debe contemplar y qué no, cuales deberian ser los objetivos principales
y cuales no. Por consiguiente, en la mayoria de los casos se ha tendido a establecer
objetivos de rendimiento, porque resultan mas facil de cuantificar y medir, dejando de lado
u otorgando menos importancia a objetivos relacionados con habilidades como el desarrollo
de la reflexion o el significado de los estudiantes, ya que implican un proceso mas
demandante o complicado. Por lo cual, las evaluaciones se han inclinado a un aspecto
meramente cuantitativo, y consecuentemente, se generan analisis y evaluaciones

desequilibradas e incompletas.

2. 3.2 El modelo de evaluacién del Contexto, Inputs (entradas), Proceso y
Productos (CIPP) de Daniel Stufflebeam

Antes de abordar la definicién y el método de evaluacion de Stufflebeam, parece pertinente
aclarar que surgié como una propuesta alterna a los métodos convencionales que hasta su
tiempo se habian realizado. Toda propuesta parte de este principio, surge como una
respuesta para mejorar las formas en que se estaba evaluando, partiendo del analisis de

sus deficiencias o insuficiencias.

También, cabe destacar que el modelo de evaluacion de Stufflebeam tiene una
fundamentacion en la Teoria de Sistemas, entendiendo que un sistema es un “complejo de
componentes interactuantes, con conceptos caracteristicos, que engloban totalidades
organizadas, tales como interaccidn, suma, mecanizacion, centralizacion, competencia,
finalidad y aplicarlos entonces a fendmenos concretos” (Von Bertalanffy, 1986, p. 94). Es
decir, que un sistema esta conformado por elementos que se encuentran interrelacionados
entre si para el logro de objetivos comunes. Dichos elementos pueden formar parte de un
sistema de menor complejidad denominado subsistema, o, por el contrario, cada uno de
esos sistemas pueden ser un elemento de un sistema mas grande o supersistema

(Dominguez-Rios y Lopez-Santillan, 2016).
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En relacidn con el concepto de sistema, el modelo de Stufflebeam concibe a la escuela
como un sistema conformado por subsistemas y elementos interrelacionados; a su vez, la
escuela es parte de un macrosistema, como lo es el Sistema Educativo Nacional, por tanto,
la evaluacion deberia contemplar los diferentes elementos que integran el funcionamiento
de un programa educativo, que logre abarcar desde los elementos externos hasta los
internos. En la practica, desafortunadamente, la evaluacién solo llega a considerar los

aspectos internos, aquellos elementos inmersos en el salén de clases.

En este sentido y para tratar de abatir esta cultura de evaluacion, el modelo CIPP, surgi6
como una propuesta para mejorar los procesos de evaluacion en las instituciones escolares,
con el objetivo de englobar todos los elementos de un proceso de evaluacion, es decir,

considerar el contexto, las entradas (input), el proceso y el producto (CIPP).

El modelo CIPP es una propuesta mas desarrollada del proceso Tyleriano, basado en la
idea de evaluar para comparar los resultados obtenidos con los objetivos establecidos. Este
meétodo remite a pensar en los estudios respecto a la teoria de la caja negra, en las cuales
se cuestionaba la forma en que se teorizaba sobre el proceso educativo en las escuelas,
sin preguntarse realmente qué pasaba en la dinamica interna de las mismas, cuando
mencionaba que la escuela parecia ser un proceso en el que los estudiantes son un
producto que entra a la escuela y que al término de ésta son otro producto, que sufren
cambios pero sin cuestionar lo que pasaba dentro, sin poner atencién a los procesos, que

son los que realizan los cambios.

En este orden de ideas, la propuesta de Stufflebeam cuestiona la trayectoria del proceso
de estar en un punto y llegar al punto deseable. Determinar el objetivo que se desea
alcanzar genera diferentes situaciones problematicas, desde el hecho de saber si todos los
implicados entendieron lo mismo, o si cada uno otorga matices de acuerdo con lo entendido,
o, por el contrario, no se entendié del todo el proceso; por tanto, se actua desde ciertas
limitaciones. Por este motivo, el autor parte de un concepto de evaluacion que no soélo

compare; para Stufflebeam (1987) una evaluacion es:

...€el proceso de identificar, obtener y proporcionar informacion util y descriptiva acerca del
valor y el mérito de las metas, la planificacion, la realizaciéon y el impacto de un objeto

determinado, con el fin de servir de guia para la toma de decisiones, solucionar los
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problemas de responsabilidad y promover la comprension de los fendmenos implicados (p.
813).

Se observa que el concepto es mucho mas abarcador, integra el aspecto de valor, valorar
las metas obtenidas y el proceso que llevé a las mismas, y con base en esto, tomar
decisiones dirigidas a solucionar aspectos de responsabilidad y comprension de todas las
situaciones vividas en el proceso, asi como de las personas implicadas. Por lo anterior, el
modelo CIPP ha sido pensado para la mejora continua de los sistemas de evaluacion, al
valorar desde la planificacién hasta el impacto obtenido, es la mejora continua y la toma de
decisiones los elementos clave de su propuesta, que enriquecio la forma de entender e

implementar una evaluacion.

Habria que decir también que promover el desarrollo es una de las caracteristicas del
modelo, que guie a directivos y personal a valorar la satisfaccién de las necesidades que
se tienen como objetivo institucional. Para dicho propésito, y de acuerdo con Stufflebeam,
el proceso de evaluacidon se clasifica en cuatro estudios que engloban la identificacion,
obtencién y proporcion de la informaciéon para la toma de decisiones, éstos son: la

evaluacion del contexto, de entrada, del proceso y del producto.

La evaluacion del contexto podria entenderse como un diagnostico de la situacién en que
se encuentra el objeto de estudio, ya sea una institucion o en el caso de la presente
investigacion, el desempefio docente. Este estudio esta dirigido a identificar los defectos,
oportunidades, debilidades y aciertos que caracterizan la situacion actual de lo que se
quiere mejorar, y asi tener los fundamentos para determinar una guia en funcion de
mejorarlo. Se busca caracterizar el marco global, o entorno en que se desarrolla el

programa u objeto de interés (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

En otras palabras, evaluar el contexto debe permitir el analisis de las prioridades que se
han establecido y, si éstas guardan relacidn con las necesidades que se deben atender; de
lo contrario, esta evaluacién no permitira reajustar metas y designar cambios. Luego
entonces, el diagndstico de la situacion o evaluacion del contexto es necesario porque

significa el inicio del proceso de evaluacion. Y para complementar es necesario enfatizar
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que una evaluacién no puede iniciar de la nada; por ello es importante conocer y
comprender en donde se esta parado; esto facilitara los cambios para poder llegar al punto

deseable.

Se debe agregar que la metodologia para la obtencién de informacion es diversa, estan
desde las entrevistas, las audiencias y reuniones con el fin de generar hipétesis sobre los
posibles cambios. Por otro lado, esta el analisis de informes o estudios realizados con
anterioridad, para identificar las formas de trabajo previos. O bien, se puede optar por
contratar a un experto externo o grupo de expertos, que valoren y observen de cerca el
objeto de estudio. En sintesis, las formas son variadas, pero el fin es conocer desde dénde

se esta iniciando el proceso de evaluacion.

Por otra parte, los resultados obtenidos deben ayudar a valorar el proceso de
perfeccionamiento de lo que interesa evaluar, pero, sobre todo, es importante que la toma
de decisiones se dirija a valorar si estos resultados realmente estan atendiendo a las
necesidades que desde un inicio se identificaron, y asi, poder reforzar, cambiar o proponer

alternativas.

Con respecto a la evaluacion de entrada, ésta da inicio al cdmo se implementaran los
cambios, es decir, disefar un programa para llevar a cabo los cambios necesarios. Para
este propdsito se debe revisar y analizar todos los métodos que permitan la aplicabilidad
del programa de cambio, siempre visualizando tres escenarios: el éxito, el fracaso y la
eficacia, entonces, la evaluacion de entrada tiene que presentar el programa de cambio por

el cual se ha optado.

El objetivo de esta evaluacion es ofrecer estrategias alternativas que se adecuen a las
necesidades y caracteristicas del programa que se quiere mejorar. Determinar un plan
acorde a los propositos establecidos con base en las necesidades identificadas para dar
soluciones. Las aplicaciones de la evaluacion de entrada son variadas, puede servir para
llevar a cabo una propuesta de cambio, o bien valorar programas ya existentes y examinar
su pertinencia. También sirve para conciliar grupos antagénicos que no logran establecer

acuerdos para la implementacion de un programa o proyecto.
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Stufflebeam (Stufflebeam y Shinkfield, 1987), propone para esta evaluacion la utilizacion de
la técnica del grupo asesor, que se base en la conformacion de dos o mas expertos
dedicados a establecer el por qué es necesario un programa de mejora y sus objetivos.
Este informe es valorado por otro grupo de expertos, o en ocasiones se pone a prueba
mediante una prueba piloto para dictaminar su aprobacion, posteriormente se integran a los
implicados para la puesta en practica el programa o proyecto de mejora o solucion, con las

estrategias propuestas.

Las ventajas de esta técnica es que los expertos tienen que valorar distintas estrategias,
para que asi puedan proponer y fundamentar la que mejor convenga a la problematica
identificada, y lo mas importante, integra a los encargados de llevar a cabo dicho programa.
Pero una desventaja puede ser que los sujetos de evaluacion vean como extrano el proceso
y la toma de decisiones, aspecto que si se aborda los modelos de Scriven y Stake, al hablar

de la funcién del evaluador y la profesionalizacién de éste, que se describen mas adelante.

En cuanto a la evaluacion del proceso es meramente una evaluacion continua, debido a
que se valora el programa, plan o proyecto durante su realizacion, esto puede servir para
analizar varios puntos: bien se puede revisar si se esta llevando el plan en la forma en que
fue disefiado, o para explicarlo de forma mas detallada en su proceso, o determinar si
algunos aspectos que se establecieron en el programa son viables o no, asi como valorar
cdmo estan desempeiando las funciones los encargados de efectuar el plan. En suma, la
evaluacion del proceso debe ser un informe sobre codmo se esta implementando el
programa sobre la marcha; por tanto, requiere de mas de una persona para que cada etapa

pueda ser revisada y valorada.

Sin embargo, para identificar los puntos que requieren ser revisados, el evaluador debe
tomar las evaluaciones antecedentes, es decir, cualquier documento o proceso que sirva
para detectar los problemas. También puede contar con un equipo asesor, pero no es el
mismo que el que se propone en la evaluacion de entrada, que, en este caso, el equipo se
conformara por las mismas personas implicadas en el proceso, para que éstas otorguen
informaciéon de manera continua desde su campo de accion, desde su experiencia en las

funciones que desempefian, mas no es un grupo de expertos externos al proceso.
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Este proceso es una forma de conocer lo que se esta haciendo para poder identificar
problemas y areas de mejora, por tanto, la observacion e integracion al proceso es un
requisito para el evaluador. El acercamiento a las personas implicadas es mayor, porque
estos son sus fuentes de informacion. Una vez que se identificaron los problemas se realiza
un informe sobre lo encontrado para el conocimiento de todo el personal y jefes, es decir,
las reuniones constantes serviran como el método de mejora, donde el evaluador obtiene
informacion, la da a conocer y la retroalimenta, ya sea para guiar al personal a la aplicacion

correcta del plan o para establecer mejoras en el proceso continuo.

Después de todo el objetivo de esta evaluacion es establecer un proceso de ayuda
continua, y que este propdsito sea entendido por el personal implicado, para asegurar la

participacion, disponibilidad y aceptacion.

El ultimo tipo de evaluacion del modelo CIPP es la evaluacion del producto, la cual esta
centrada totalmente en la valoracion e interpretacion de los productos, los logros. Mas
claramente, se deben evaluar los efectos de un programa o proyecto, ya sean positivos o
negativos, los deseados y los que no se planearon o esperaban. Se espera que en la
evaluacion se analice el éxito o fracaso del programa, para lo cual se tiene que integrar un
analisis complementario del programa, ya que, a partir de éste, se podran valorar no sélo
el logro de los objetivos, sino también cédmo se llegaron a los mismos; asimismo Stufflebeam
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987) propone la comparacion de los resultados con otros

programas alternos.

Con respecto al fracaso, es importante que el analisis se centre en qué tanto los fracasos,
ya sean en relacion con los objetivos o en la satisfaccion de las necesidades identificadas,
dependen del fracaso en alguna etapa de implementacion del programa o plan. Las
valoraciones de los resultados deben enfocarse en la busqueda de los objetivos no
planeados ya sean positivos 0 negativos. Esto se puede realizar mediante estudios de
casos, en el cual, se entreviste o encueste a un grupo de personas implicadas en el proceso
para obtener informacién con base en sus experiencias, a través de sus opiniones. El
objetivo de la evaluacion del producto es determinar si un programa, plan o proyecto

deberia continuarse, cambiarse, repetirse o extrapolarse a otras areas o contextos.

52



De acuerdo con los tipos de evaluacion (del contexto, de entrada, del proceso y del
producto) se puede observar que Stufflebeam los establece como estudios que pueden
interpretarse como un proceso continuo, o una complementacién entre uno u otro, todo

dependiendo de la naturaleza de lo que se pretende evaluar.

Finalmente, un punto relevante en el modelo CIPP es la necesaria metaevaluacion
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987) del proceso mismo de evaluacion, analizar los métodos y
técnicas utilizadas. Es importante que los evaluadores establezcan procesos claros,

comprensibles, justos y que no sean tendenciosos.

En general el modelo de evaluacion CIPP de Stufflebeam esta centrado en el mejoramiento
de todo el proceso de implementacién de un programa; esto es, lo que se pretende es
mejorar a través del analisis en sus diferentes formas o tipos, para conocer las debilidades,
oportunidades y fortalezas de los programas. El modelo sin duda remite al conocido FODA
como un instrumento de diagnostico y toma de decisiones; sin embargo, se rescata el
acompanamiento como una caracteristica que también identifica al modelo, toda vez que,
en los métodos propuestos en las cuatro evaluaciones, integran el trabajo conjunto, ya sea

con los implicados en los procesos o0 con expertos.

La descripcidn de las evaluaciones del modelo CIPP por su propdsito de mejoramiento y de
conocer la situacion real de los programas sin ser un proceso de castigo, podria ser
pertinente en el ambito educativo para la evaluacion del desemperio docente. Sin embargo,
esto implica que los involucrados, los docentes de educaciéon primaria conozcan primero

sus fundamentos y procesos.

Se requiere un trabajo formativo respecto al significado de la evaluacion, para que los
participantes cuenten con referentes tedricos respecto al proceso, los cuales se

complementen con sus experiencias y en conjunto modifiquen las practicas.
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2. 3. 3 El método de evaluacion de Michael Scriven

Michael Scriven (Stufflebeam y Shinkfield, 1987), con una postura y visién totalmente
centrada en los consumidores (agentes educativos), y diferenciandose de Ralph W. Tyler,
pasa de un concepto de evaluacion basado en objetivos a una enfocada en las
necesidades. Por ello es conocido por ser pionero en profesionalizar el trabajo evaluativo.

La evaluacion para Scriven es un proceso de valoracién objetiva y sistematica del mérito
de un objeto o cosa, dicha valoracién debe corresponder a un proceso de recopilacion de
informacion, con la cual, se podran construir escalas comparativas que permitiran justificar

las valoraciones realizadas al objeto de evaluacion. Vale la pena citar un extracto:

una actividad metodoldgica que consiste en la recopilacion y combinacion de datos de
trabajo mediante la definicion de unas metas que proporcionen escalas comparativas o
numéricas con el fin de justificar; los instrumentos de recopilacién de datos; las valoraciones

y la seleccion de las metas (Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 343).

Derivado de lo anterior, el método de evaluacion de Scriven se caracteriza por ser un
proceso de comparacion que permite establecer juicios, para poder realizar
recomendaciones. En este sentido, se requiere de un evaluador externo, que pueda incidir
en la toma de decisiones con juicios de valor derivados unicamente, de la informacion

recabada, en el que no influyan opiniones internas.

Con todo, el método de Scriven en teoria se contrapone al de Tyler, al establecer la
incongruencia de un proceso de evaluacidn enfocado en el logro de los objetivos,
considerando que dichos objetivos puedan llegar a ser irreales, o que no representen las
necesidades de los destinatarios. Por tal motivo, el objetivo de los evaluadores tendria que
ser el juzgar las metas u objetivos, mas no tendrian que significar un punto culminante, de

lo contrario no existiria un analisis mas profundo sobre cédmo se logré el alcance de éstos.

En concreto, el trabajo del evaluador esta dirigido a juzgar las metas, identificar todos los
resultados de un programa, considerar las necesidades de los destinatarios y utilizar

indicadores que permitan valorar el mérito de dicho programa.
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Retomando la critica hacia el modelo de Tyler, paraddjicamente se identifica una posible
similitud; el método Tyler requeria de los resultados para determinar sistematicamente el
logro de los objetivos; por su parte, el de Scriven también requiere de los resultados para
poder valorar o juzgar, a partir de la comparacion, los resultados con las metas (las cuales
también deben ser valoradas) y éstas, con las necesidades de los consumidores o
destinatarios de los programas. De ahi que el método de Scriven sélo es un proceso de
analisis de los resultados mas exhaustivo que el de Tyler, pero en esencia ambos se centran

en los resultados.

Profundizando en el método de evaluacion de Scriven, es importante resaltar que, para
entender las diferentes etapas del proceso, se entendera que la meta de la evaluaciéon es
juzgar el valor, y que sus principales funciones son la formativa y la sumativa (Stufflebeam
y Shinkfield, 1987).

La funcién formativa de la evaluacidn es un proceso continuo de obtencién de informacién,
para llevar a cabo una planeacion, realizar las modificaciones pertinentes y establecer las
metas que se esperan; es asi como la evaluacion formativa permitira perfeccionar un
proceso o un plan durante su desarrollo o implementacion. De manera complementaria, la
evaluacién sumativa es un analisis de la planeacion y modificaciones ya finalizadas que se
realizaron durante la evaluacion formativa; por tanto, la debe llevar a cabo un evaluador
externo, para que sea una valoracion lo mas objetiva posible. Asimismo, en esta evaluacion
también se debe investigar todos los efectos de la planeacion elaborada, y examinarlos con
las necesidades de los sujetos a los que esta destinado, es decir, la evaluacion sumativa
significa valorar o juzgar hasta qué punto las metas definidas responden a las necesidades

de las personas que forman parte de los procesos (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

Las funciones de la evaluacion de acuerdo con Scriven (citado en Stufflebeam y Shinkfield,
1987) se encuentran presentes en los tres momentos de evaluacion, ya sea de un programa
o proyecto educativo. La autoevaluacion (evaluaciéon amateur) forma parte de las primeras
etapas del proceso general de evaluacion, y la llevan a cabo las mismas personas que han
elaborado el programa. Si bien puede significar un riesgo por el hecho de que puedan ser

muy subjetivos en su valoracion, tiene mayor significado el compromiso que éstas tienen

55



en el mismo; sin embargo, Scriven considera necesario incluir un evaluador experto durante

el desarrollo de elaboracion.

Otro momento de evaluacion se centra en la valoracién de la naturaleza del programa, de
todos los elementos que la componen y su congruencia, denominada evaluacion intrinseca.
Por el contrario, la evaluacién final, se enfoca en los efectos del programa sobre las
personas. Pero, en sentido estricto, ambas evaluaciones son necesariamente
complementarias para un mejor analisis. Priorizar solo la evaluacion intrinseca sobre la final
podria generar una valoracién desvinculada, considerando que la simple modificacion de
los elementos de un programa o proyecto, sin integrar los efectos que ésta ha tenido, podria
generar cambios superfluos, que no generen ningun cambio o retroalimentacion. Por otra
parte, también la evaluacion formativa tiene que complementar a las dos porque permite

hacer mejoras en la marcha.

Ahora bien, una propuesta arriesgada o renovadora por parte de Scriven (Stufflebeam y
Shinkfield, 1987), y posiblemente una forma de afianzar su vision en contra de enfocar la
evaluacion al logro de las metas, es la denominada evaluacion sin metas, en la cual, el
evaluador investiga todos los efectos o resultados de un programa sin conocer las metas
de éste. De esta forma, se puede confirmar si un programa se implementa como se pensaba
con base en sus resultados, y, ademas, valorar los efectos que no se contemplaban, pero

que también sirven como fuentes de informacion.

Las ventajas de una evaluacion sin metas es que son mas flexibles frente a los resultados
no esperados, no son tendenciosas de ninguna forma, y no estan limitadas a las metas
establecidas. Pero aqui caben las preguntas: ;como se podran valorar todos estos
resultados sin el conocimiento de las metas? Scriven, quien parece adelantarse a estos
cuestionamientos, lo resuelve con la valoracién de las necesidades, entendiéndolas no
como esa distancia entre lo real (lo que se tiene) y lo ideal (a lo que se espera llegar), toda

vez que ese ideal es meramente ilusorio.

En este propdsito, Scriven propone una definicion de necesidad mas concreta, que logra

aterrizar en aquello que hace falta, es asi como, para el autor una necesidad es:
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cualquier cosa que sea esencial para un modo satisfactorio de existencia, cualquier cosa sin
la cual este modo de existencia o nivel de trabajo no puede alcanzar un grupo satisfactorio
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 348).

Una vez que se entiende que una necesidad es un elemento esencial para complementar
un estado satisfactorio, la valoracién de las necesidades en el ambito educativo, y mas
especificamente en la evaluacion de los resultados de un programa, puede clasificarse en
buenos, malos e independientes, de acuerdo con el nivel de satisfaccion de las

necesidades.

Pero, realizar una evaluacién sin metas, como se ha mencionado, requerira poner en
practica una lista de control de indicadores de evaluacion, integrada por dieciocho puntos
generales que logran abarcar los multiples niveles de valoracién y dimensiones de un
programa o proyecto. Estos puntos establecen criterios desde el objetivo o la intencion de
evaluacion, hasta la metaevaluacion del proceso mismo. En particular, los dieciocho puntos

se engloban en cuatro tareas generales, segun Scriven (Stufflebeam y Shinkfield, 1987):

1. Definir y caracterizar al sujeto u objeto de evaluacion, asi como los objetivos del
proceso de evaluacidon que se realizara.

2. ldentificar las necesidades y valores que otorgan los destinatarios del programa o
proyecto, y determinar hasta qué punto la operacion real del programa cumple con
lo estipulado.

3. Determinar las implicaciones de los resultados, los efectos que ha tenido el
programa, incluyendo los costos y comparandolos con otras opciones similares.

4. Establecer una metaevaluacion, la realizacion de una evaluacion al mismo proceso

de evaluacidn, bajo los mismos criterios, como un tipo de evaluacion formativa.

Si se observa, las cuatro tareas generales que propone Scriven ya encaminaban a las
preguntas necesarias en todo proceso de evaluacion: qué, cdmo, para qué y para quién,
aunque también, se enfoca mas en las dos primeras. Por otra parte, estas cuatro tareas del

proceso evaluativo de Scriven se han determinado a partir de las limitaciones identificadas
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en otras ideologias respecto a la evaluacion, entre éstas se destaca la influencia de

ideologias separatistas, positivistas, administrativas y relativistas.

En la critica a las cuatro ideologias, se advierten las siguientes consideraciones respecto al
proceso de evaluacion: primero, que no se requiere exclusivamente de un evaluador
externo para que el proceso no sea tendencioso; sin embargo, también existe una
autoevaluacién en el desarrollo; pero comunmente una vision separatista no lo permite,
porque implica una posibilidad de perder la objetividad en la evaluacion. Asi, el miedo de
realizar un proceso de autoevaluacion es denominada por Scriven (Stufflebeam y
Shinkfield, 1987) como valorfobia, el miedo a ser evaluado, el cual debe contrarrestarse con
una postura profesional de la evaluacién, que los evaluadores sean capaces de someter su
propio trabajo a una evaluacion, para no generar una vision negativa de ésta, como si fuera

una prueba o un examen.

También se advierte que existe un cuidado a la idea de que la evaluacion es completamente
objetiva, y que el proceso prescinde de juicios de valor (ideologia positivista), a fin de evitar
la tendenciosidad. En contraposicion a la ideologia positivista se encuentra la
administrativa, la cual es completamente tendenciosa, con el propésito de generar informes
positivos o favorables. Asi, los que solicitan una evaluacion ya tienen la intencion de que
no haya sorpresas y delimitan los objetos de evaluacion y sus criterios, para lograr un buen
informe. Aunque, conviene subrayar, que esta visién suprime el objetivo de contribuir a la
mejora de los procesos o programas, Y, al contrario, contribuye a una cultura de valorfobia.
Por lo anterior, Scriven llama a una profesionalizacion de la evaluacion, con personal

honrado y comprometido con el objetivo de contribuir a la mejora.

2. 3.4 EIlI método de evaluacion respondente de Robert Stake

La propuesta de Robert Stake (Stufflebeam y Shinkfield, 1987) derivd de un problema
identificado en dos sentidos: sobre las evaluaciones formales opinaba que éstas se
limitaban a evaluar sélo ciertos aspectos de un programa, ignorando o prestando menos

atencion a otros elementos; en sintesis, la evaluacién completa no se lograba. Por otro lado,
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el problema con las evaluaciones informales es que se basan en opiniones que carecen de

informacion o datos recopilados por medio de un método cuidadoso.

Mas aun, los evaluadores y docentes deberian tomar mas conciencia del poco alcance que
tienen sus practicas evaluativas, y considerar el proceso completo de la evaluacion, el cual
integra la descripcién y juicio de un programa, distintas fuentes de datos, analisis de la
congruencia y contingencias, identificacion de las normas pertinentes y opuestas y los
diversos usos de la evaluacion (Stufflebeam y Shinkfield, 1987). Asi entonces, la principal
intencion de Stake sobre su propuesta de evaluacion es que tanto evaluados como
evaluadores amplien su concepto sobre el logro de un objetivo y su valoracion, asi como

del proceso mismo de evaluacion como mejoramiento, mas que un proceso preordenado.

Antes de la descripcidén del método de evaluacion de Stake es importante que se entienda
qué es la descripcion y juicio del programa objeto de evaluacion, debido a que el autor los
considera elementos basicos de cualquier proceso evaluativo. En relacion con la
descripcion, se refiere a exigir a los evaluadores generar la complejidad e importancia de
los programas en su totalidad, es decir, Stake propone una evaluacién lo mas completa
posible, frente a métodos obsesionados en las calificaciones o en la necesidad de medir los
resultados con los objetivos, ya que, significan procesos limitados y poco abarcadores. Por
tanto, la descripcion debe abarcar los antecedentes del programa a evaluar, los procesos
didacticos y sus resultados, y examinar las congruencias y contingencias (lo que puede o

no ocurrir) del mismo.

Cabe resaltar que un elemento esencial en el proceso de evaluacion de Stake, es que el
evaluador debe ser el acompanante guia de los agentes implicados en los programas que
han de ser evaluados, es decir, que para conocer el programa, debe hacerlo de la mano de
las personas implicadas en el objeto de evaluacién, ya que son los principales sujetos que
ponen en marcha los proyectos o programas, con el proposito de que los implicados

observen, comprendan y mejoren sus procesos y, consecuentemente, el programa.

Referente al juicio de un programa, Stake, al igual que Scriven, concuerda en que la meta
de la evaluacion es realizar juicios de valor; sin embargo, discrepa en que sean los
evaluadores expertos y externos los que deban emitir los juicios. En primera, porque al ser

vistos como jueces, los docentes dificilmente colaborarian con el evaluador; segundo, si los
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evaluadores (como puede ser recurrente) no conocen el entorno de las instituciones o del
programa, se sentiran dudosos o poco preparados para poder dictaminar qué es bueno y

qué no lo es para las escuelas.

Si bien Stake concordaba en que era necesario un evaluador externo debido a la objetividad
que representa en la recopilacién y analisis de opiniones y juicios de los agentes educativos
implicados, también le preocupaba la posibilidad de que los evaluadores se posicionaran
como jueces. En este proposito, propuso que el proceso de evaluacidon deberia integrar las
opiniones de cinco grandes grupos presentes en la dinamica escolar, estos son: la sociedad
en general, expertos en el tema, profesores, padres y estudiantes (Stufflebeam y Shinkfield,
1987). En pocas palabras, los evaluadores no deben ser jueces, sino investigadores

objetivos.

En cuanto a la descripcion y el juicio del programa a evaluar debe fundamentarse en
informacion recabada, por tanto, el método de Stake integra un esquema grafico con
diferentes dimensiones y fuentes. Para que la informacién, que derive en la descripcion y
el juicio de un programa, se aproxime a la totalidad de la evaluacion, se deben considerar

los antecedentes, las transacciones y los resultados (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

e Los antecedentes hacen referencia a situaciones que se presentan antes de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, pero que indudablemente influyen en éstos,
por ejemplo, las condiciones en que llegan los estudiantes y los profesores, asi como
sus contextos.

e Las transacciones de la ensefanza tienen que ver con la identificacion y distincion
de los procesos reales del programa, para lo cual se requiere informacion sobre la
interaccion de los estudiantes con los profesores, los padres, los tutores y sus pares.
Es necesariamente un proceso continuo de evaluacion.

e Los resultados son amplios, ya que se contemplan las capacidades, los logros, las
actitudes y aspiraciones de todos los implicados en el programa. Asi como, los
resultados esperados, los no esperados y confusos, los de largo y corto alcances,

deben ser contemplados.
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Otros criterios que conforman la matriz de recopilacion de informacion son las intenciones,
las observaciones, las normas y los juicios. Mas explicado, a las intenciones se integraran
todo lo que planea, o se planed, desde los antecedentes, las actividades de aprendizaje,
de ensefianza, los propdsitos expresados, lo que se consideré y no se considerd del
programa. Por otra parte, las observaciones hacen referencia a todos los antecedentes,
transacciones y resultados que ya fueron observados y anotados. En cuanto a las normas,
son los criterios claros que guian la valoracién del programa, los cuales pueden ser
adoptados por las personas, es decir, solo las que aprueban los implicados, y finalmente,
los juicios son lo que la gente considera (opina) que deberia ser el programa. Esta matriz
que describe Stake en su propuesta, es parecida a lo que actualmente se conoce como el

instrumento de diagndstico FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas).

El esquema de recopilacion de informacién de Stake no tiene el propdsito de imponer la
opinién de los evaluadores sobre el programa evaluado; en otras palabras, los evaluadores
deben saber analizar, proponer y construir desde la opinion de los implicados en el
programa, desde su conocimiento y experiencias, no desde el juicio propio que lleguen a
generar. En este sentido, son mediadores de lo que se tiene y lo que se quiere, desde la
perspectiva de los agentes educativos involucrados. Se podria hablar de una evaluacion
mas participativa, en cuanto a los sujetos implicados en los procesos se refiere, debido a
que se busca comprender las estrategias en las que los usuarios de un programa participan

activamente en la toma de decisiones y en la ejecucion del proceso evaluativo.

Para el analisis de la informacion, el método respondente de Stake, se propone a partir de
dos formas: el analisis de la congruencia y de la contingencia. En el analisis de la
congruencia, significa una primera etapa, en la cual se analizan los resultados obtenidos
para identificar si los objetivos se han cumplido, es decir, si existe relacion entre lo esperado
y lo que se obtiene. Respecto al analisis de la contingencia, se determina la probabilidad
de aquello que puede o0 no concretarse, respecto a los antecedentes, transacciones y

resultados, fundamentados en la informacion obtenida (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

En su aplicacion practica o el trabajo que se realiza en el campo, la evaluacion respondente
presenta como primera fase estructural la identificacion de un problema o problemas, al

cual se espera dar una solucion, y esto se determinara a partir de conocer el programa.
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Hablar con la gente, familiarizarse con el programa son elementos necesarios para lograr
comprender el porqué de los problemas identificados, y utilizarlos para generar dialogos

entre el personal involucrado.

La segunda fase estructural del método de evaluacién es la estructuracion de un esquema
para organizar la informacion recopilada, el cual fue descrito anteriormente y que se
asemeja a la matriz FODA, debido a los elementos que la integran. Los observadores
humanos conforman la tercera fase estructural de la evaluacion, toda vez que son
considerados los mejores instrumentos de investigacion para la solucién de problemas.
Esta fase es crucial, debido a que todo el método requiere una gran cantidad de observacién
de fuentes diferentes y creibles. Asi mismo y ligada a la anterior, la cuarta fase consta de
la validacion, es decir, se requiere proporcionar la suficiente y necesaria informacion de las
diferentes fuentes consideradas en la tercera fase, a fin de fundamentar de manera efectiva

las observaciones del programa.

El método de evaluacién respondente propone como estructura funcional la evaluaciéon de
reloj, debido a que este método no es lineal; incluso, la observacién y la recopilacion de
informacion deben realizarse de manera continua; por tanto, la retroalimentacion es un
proceso recurrente. Dicha evaluacion de reloj es utilizada como un elemento para visualizar
la forma en que se conjuntan los criterios y estrategias del método, mas no es una estructura

rigida y técnica.

Los criterios que conforman la evaluacion del reloj a fin de visualizar el método de
evaluaciéon respondente son los siguientes. Antes de avanzar en la explicacion cabe

agregar que los numeros asignados responden al numero que representan en el reloj:

Hablar con los clientes, el personal del programa y las audiencias
Identificar el alcance del programa

Panorama de las actividades del programa

Describir los propdsitos e intereses

Conceptualizar las cuestiones y problemas

Identificar los datos necesarios para investigar los problemas

Observar los antecedentes, las transacciones y los resultados propuestos

© N o g bk b=

Desarrollar temas, preparar descripciones y estudiar casos concretos
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9. Validacion: confirmacién, busqueda de evidencias para la no confirmacion
10.Esquema para uso de la audiencia

11. Reunir los informes formales, si los hay

De acuerdo con la importancia establecida a la descripcion y juicio de valor en el método
respondente, como propuesta alternativa a todos los métodos antes analizados, se puede
decir que la evaluacion para Stake es un proceso de analisis de los elementos que permiten
la mejora de la educacion a partir de la comprension; es decir, se requiere comprender tanto
a los sujetos implicados, como el desarrollo del programa a evaluar, para posteriormente,
poder establecer propuestas de mejora, esto es a partir del analisis de un conjunto de

diferentes visiones y experiencias.

Retomando las ideas centrales, la tarea del evaluador sera la de proporcionar un informe
de lo observado con respecto al programa evaluado, ademas de presentar las
satisfacciones o las insuficiencias identificadas por los propios agentes educativos
participantes. Por tanto, la evaluacion es un analisis comparativo entre el conjunto de
valores de un programa con respecto a las expectativas y criterios de distintas personas

sobre el mismo, mas alla de sélo enfocarse en los objetivos establecidos.

2.4 La definicion de evaluacion para el analisis y valoracién del desempefio
docente

Una vez que se describieron los modelos de evaluacion de los tedricos del tema, asi como
de su concepcion de evaluacion, se puede analizar que, a pesar de las diferencias entre
sus propuestas, tienen un elemento comun que es el aspecto de la mejora continua, la

posibilidad de mejorar el objeto de evaluacion.

En este sentido se comprende que la evaluacion se define con base en la forma en que se
implementa el proceso y su contexto social, por tanto, se identifican como elementos
comunes: la evaluacion es un proceso, porque implica accidén o investigacion aplicada, por

lo cual requiere de una planeacion de accion; ademas, requiere de la recogida y el analisis

de la informacion, lo cual demanda la identificacion de informacion mas significativa;
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también implica un juicio ligado a la valoracion, ya que como se puede observar con Scriven

y Stake, es la que permite evaluar, ya que si no se explicita el proceso de valoracion, no se

puede evaluar. Asimismo, la evaluacion debe permitir o quiar la toma de decisiones para la

mejora, ello requiere de ser contextualizada (Cano, 2009).

Aunado a la definicién anterior, se resalta que, al describir la evaluacion como un proceso
de investigacion aplicada, se esta remitiendo a la definicion de Alvarez, et al (2014), en el
cual se habla de una investigacion aplicada dirigida a reunir evidencias que permitan la
realizacion de conclusiones respecto al estado actual, que implica juicios sobre el valor de
aquello que se desea evaluar, llamese programa, producto, politica o un plan. “Es la
estimacion valorativa la que distingue a la evaluacion” (Débora M.S., 2005, citado en

Alvarez et al, 2014, p. 55), caracteristica que ya Scriven priorizaba de la evaluacion.

Visto de esta forma, se hace énfasis en que la evaluacion al ser un proceso, remite a la
actividad, porque requiere llevarla a cabo, por lo cual se advierte que el desarrollo de esta
actividad responde a diversos usos, los cuales, a su vez, cumplen con varias funciones y
se sustentan a partir de una diversidad de ideas y formas de realizarla; todo la anterior esta
condicionado a un contexto de educacién institucionalizada (Gimeno y Pérez, 2008). En
otras palabras, la forma en que se aplica y se hace uso de la evaluacion descansa en
referentes conceptuales y de significados relacionados con la experiencia, conformando

asi, una cultura de evaluacién, que mas adelante se explicara.

A partir de lo anterior, en esta investigacion se entiende la evaluacion como al proceso de
valoracion continua y fundamentada, que permitirda y guiara la toma de decisiones y
retroalimentacion para la mejora del objeto de evaluacion (los procesos, programas o
fendmenos educativos), con base en la implementacion de un método sistematico de
recoleccion y analisis de informacién como fuentes esenciales que permitan comprender el
estado actual de aquello que se va a evaluar, y que a su vez sirvan para solucionar
problemas de responsabilidad, asi como, promover la comprensién de los fendmenos

implicados, a partir de procesos reflexivos y participativos.

En dicha definicion se distinguen aspectos de los autores antes analizados. Se rescatan en
primera instancia la postura de Robert Stake, respecto a la necesaria comprension que
implica el proceso de evaluacion, también la propuesta de Michael Scriven, al establecer
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que lo importante no es evaluar el logro de los objetivos sino emitir juicios de valor los
cuales, junto con la comprensién, forman parte inherente al proceso y meta de la
evaluacion. Se complementa con el proceso sistematico del modelo CIPP de Stufflebeam,
para la recopilacion de informacion y el énfasis en comprender los elementos que

conforman al fendmeno u hecho a evaluar.

Se advierte que, el término ‘juicio’ establece un significado mas amplio que medir o calificar,
hace referencia a valores, “a ideales educativos, que no dejan de ser construcciones
aceptadas en momentos determinados por grupos de individuos, sobre los que existen
acuerdos y discrepancias.” (Gimeno y Pérez, 2008, p. 342). Por eso, decir que el proceso
de evaluacion no se puede comprender sin entender que implica juicios de valor, es
entender que esta impregnado de construcciones basadas en un ideal o ideales, ello lleva
a la necesidad del dialogo, comprension y consensos. Esta caracteristica, es la que permite
entender la diferencia entre evaluar y medir, toda vez que una calificacion, un numero no

podrian considerarse como un ideal.

En funcién de lo planteado, se refuerza uno de los dos grandes paradigmas que existe
respecto a la evaluacion del desempeno docente, es decir, la evaluacion orientada al

desarrollo y el enfoque tradicional de la evaluacion como un proceso orientado al control.

Asi entonces, visto de manera critica, el enfoque tradicional en la evaluacion al desempefio
docente limita la toma de decisiones a criterios de permanencia de los docentes, o0 a la
obtencién de estimulos y mejoras salariales lo que contribuye a una cultura basada en los
numeros mas que en la mejora. Por otra parte, los datos son superficiales si lo que se busca
es abordar problemas profundos respecto a la practica docente y, como fin ultimo, mejorarlo
para un mayor aprovechamiento académico. Este tipo de procesos de evaluacion, de
acuerdo con Aguirre, et al (2000), se caracteriza por ser planeada por directivos o

administradores en el ambito educativo, mas que por los docentes realmente involucrados.

En cambio, la evaluacion orientada al desarrollo busca la mejora continua tanto de los
docentes como de la institucion; por tanto, la evaluacion desde este enfoque es un proceso
de comprension de la informacién, dirigido a interpretar y entender las formas de actuar de
los docentes, a fin de identificar tanto, debilidades como oportunidades de desarrollo. Se
prioriza la participacion de los docentes en el propio trabajo evaluativo, otorgando mayor
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responsabilidad, compromiso y sentido critico (Aguirre, et al, 2000). Es aqui, entonces, de
donde se debe partir para promover una cultura de evaluacién del desempefio: con el
involucramiento directo de los docentes. Aunado a lo anterior se identifica que, las practicas
vigentes respecto a la evaluacion al desempefio docente responden a un modelo
tradicional, y que el cambio de una cultura de evaluacion debe dirigirse hacia la evaluacion

orientada al desarrollo.

Como agregado, este enfoque tiene influencia directa con la evolucidn respecto a la
definicion del proceso de evaluacion de diferentes tedricos del tema, destacando la postura
y propuesta de Stake, debido a que se identifica con la evaluacién formativa, para identificar
los elementos que pueden mejorarse y guiar la toma de decisiones respecto a codmo
hacerlo; asi mismo, se destaca el hecho que la informacion es obtenida de los propios
sujetos evaluados, que son, realmente los que participan directamente en el proceso y son

o deberian ser los principales interesados de la evaluacion al desempeno docente.

En este sentido y de acuerdo con la definicion establecida, la evaluacion al desempefio
docente se entiende como el proceso centrado en la practica docente, para valorar desde
una postura critica y positiva su actuar, a fin de adquirir mayor conocimiento y comprensién
de los elementos y aspectos del entorno escolar que influyen en la practica de éstos, para
establecer procesos de mejora continua en los docentes, mediante su participacion

consciente, reflexiva y propositiva.

Una vez que se establecié hacia donde se deberia enfocar el proceso de evaluacion al
desempefio, es relevante remitir al rol del evaluador, ya que de acuerdo con Scriven y
Stake, representa una funcion primordial como guia para el proceso de evaluacién, por

tanto, se presenta un apartado para la comprension de sus funciones.

> Rol del evaluador

En los procesos de evaluacion educativa en México, han estado presentes dos posturas
respecto a quiénes deberian realizar dichos procesos, de las cuales una tuvo mayor
preferencia. De acuerdo con Aboites (2012), la postura con mayor peso es la que establece

que los encargados de realizar las evaluaciones deberian ser jueces externos, con el fin de
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asegurar la objetividad y, sobre todo, la capacidad de exigir la rendicién de cuentas.
Contextualizado al territorio mexicano, esta postura fue respaldada por funcionarios
gubernamentales con ideologias neoliberales, quienes confiaron el disefio de evaluaciones

a organismos internacionales.

Otra de las posturas, poco conocida y que tuvo poco éxito en su implementacién, liderada
por los rectores de las universidades publicas, se fundamentaba en que los encargados de
llevar a cabo las evaluaciones tendrian que ser los propios sujetos implicados, toda vez que
son a ellos a quienes les interesa conocer los resultados relacionados con sus actividades,
siendo ellos mismos los que pueden efectuar los cambios necesarios, tanto cuantitativos
como cualitativos. Sin embargo, estas opiniones sobre los evaluadores y el proceso de
evaluacion fueron descalificadas y recibieron duras acusaciones de irresponsabilidad y
corrupcion por parte de los evaluadoresy funcionarios. Al final, los rectores optaron por

implementar la postura con mayor fuerza y aceptacion (Aboites, 2012).

Ejemplo de lo expuesto por Aboites, se puede observar en los diversos procesos de
evaluacion en los que han participado las y los maestros de Educacién Primaria. La mayoria
de las evaluaciones han sido implementadas por instancias externas a nivel nacional e

internacional, como lo son la prueba PISA y ENLACE, solo por mencionar las principales.

Derivado de las consideraciones anteriores, el rol del evaluador se define a partir del
enfoque de Robert Stake, debido a que establece los limites que debera tener el evaluador
en la construccion de la propuesta de mejora; ademas porque logra complementar y rebasa
las propuestas de Scriven, e incluso Stufflebeam, quienes en sus respectivos modelos
también habian destacado la importancia del evaluador externo para la valoracion del
desarrollo de los programas, que, en este caso, es sobre la evaluacién al desempeio

docente.

Asi entonces, el evaluador es el guia y mediador para la construccion de propuestas de
mejora, a partir de realizar un informe conformado por las necesidades, opiniones vy
expectativas de docentes y directivos respecto a las practicas y usos de la evaluacion. A
diferencia de Scriven, quien posicionaba a los evaluadores como los expertos capacitados
para identificar y proponer areas de mejora, Stake refuerza la idea de que el evaluador no

puede construir propuestas solamente basandose en su estructura valorativa, en lo que
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éste considere bueno o malo, sobre todo porque al ser un agente externo al entorno escolar,

sus propuestas pueden reflejar dicho desconocimiento.

Sin embargo, un aspecto importante, que no se debe perder de vista es que, tanto el objeto
que se evalua como el proceso de valoracién son construidos por el sujeto que evalua
(Bertoni, Poggi y Teobaldo, 2009), y esta aseveracion, se debe entender en el sentido de
que el sujeto que evalua hace referencia no solo al evaluador externo, sino a todos los
participantes en las evaluaciones, por tanto, el rol del evaluador se expresa en todos los
agentes que definiran y planificaran la evaluacion.

Es asi como la principal tarea del evaluador, entiéndase como la tarea de todos los que
participen en una evaluacion, ademas de promover una cultura de cambio en el desempeio
docente, es el de ofrecer un apoyo para el procesamiento, analisis y uso de la informacion
obtenida, derivada de las opiniones de los participantes, lo anterior con el fin de mejorar los

procesos que permiten obtener mejores resultados en el aprendizaje de los alumnos.

Si bien, el evaluador es un guia para el desarrollo de las propuestas derivadas de las
opiniones vy juicios de valor de docentes y directivos, se destaca que, lo primordial es que
el evaluador procure no ejercer como un juez, ya que esto conllevaria un rechazo por parte
de los docentes. Dicho aspecto derivaria en resultados contrarios a los de generar una
cultura de evaluacion, por lo cual, el evaluador debera ser un profesionista que se considere
un acompafnante y un disefiador de propuestas basadas en los agentes educativos
implicados, mas que ser el experto poseedor del conocimiento y el Unico capaz de proponer

mejoras.

2.5 La cultura de evaluacion, un enfoque necesario para la evaluacién del
desempeno docente.

La problematica centrada en la evaluacion al desempefio docente, obviando los conflictos
de interés politico y de lucha de poder caracterizada en México, deviene de una practica
generalizada respecto al proceso, su definicion y sobre todo al significado que los agentes
educativos implicados han desarrollado. Asi, bajo este contexto, la evaluacion al
desempefio docente, debido a que ha guardado relacidon con el control y con procesos
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meramente tecnicistas y rigurosos, pareciera ser un proceso para calificar. Mientras que la
valoracion para la toma de decisiones y retroalimentacion para la mejora continua pierde
sentido, frente a conceptos de medicién (puntajes, calificaciones) y estandarizacion; sobre
todo, se puede observar una total relacion con el enfoque de evaluacion de Ralph Tyler, ya
que los resultados han sido usados para medir la eficiencia de las metas propuestas en un

plan.

Este aspecto suprime la posibilidad de que la evaluacion logre abarcar la construccion de
nuevos cambios implicados en un contexto de transformacion social constante (Bolsegui y
Fuguet, 2006), asi mismo, quedan limitadas las funciones de la evaluacion ligadas a la

formacién y mejora continua.

A manera de complemento, Gimeno y Pérez (2008) sugieren que la forma en que se

concibe y se practica la evaluacién corresponde a:

la evolucion de las funciones que cumple la institucion educativa en la sociedad y en el
mercado de trabajo: las posiciones que se adopten sobre la validez del conocimiento que se
trasmite; las concepciones que se tengan de la naturaleza de los alumnos y del aprendizaje;
la estructuracion del sistema escolar, dado que sirve a su organizacién; la
despersonalizacion de la relacion pedagogica provocada por la masificacion que lleva a una
pérdida de conocimiento directo entre profesores y alumnos; la forma de entender la
autoridad y el mantenimiento de la disciplina y la emulacion de los alumnos en los centros y

en las aulas (p. 338).

Es decir, la cultura de evaluacion se construye a partir de un gran contexto no so6lo interno
a las instituciones escolares, sino también a partir del pais y sociedad donde se asientan.
Sin embargo, para poder proporcionar otras formas de evaluacion al desempefio docente,
se debe iniciar desde el espacio principal en el cual ocurren los procesos de ensefianza y

aprendizaje: las aulas y las escuelas.

Aunado a lo anterior, una caracteristica de la evaluacion es que la concepcion de ésta
también dependera de las experiencias que continuamente se tienen, ya sea como sujetos
de evaluacion o evaluadores, las cuales son diversas, y se pueden percibir como buenas,

tediosas, e incluso injustas.
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En esta linea de ideas, Schein (citado en Valenzuela, Ramirez y Alfaro, 2011) define una
cultura de evaluacion como un proceso que se va conformando con base en las
experiencias referentes al uso de instrumentos de evaluacién y con los mismos procesos
evaluativos en los que se ha participado; por lo tanto, es una construccion que depende de
cada sujeto a nivel individual y colectivo, ya que cada persona crea y recrea Sus

comportamientos dependiendo de sus significados.

En referencia a lo anterior, se entiende que la cultura de evaluacion se define a partir de un
conjunto de valores, tradiciones, creencias y visiones basadas en experiencias vigentes y
pasadas, que un determinado grupo educativo asigna al proceso y accién de evaluar.
Dichas experiencias también descansan en un marco de referencia teérica y metodoldgica,
los cuales, se van aprendiendo y transformando de manera continua, cabe decirlo, de la
experiencia y la cotidianeidad. En consecuencia y de acuerdo con Valenzuela, Ramirez y
Alfaro (2011), una cultura de evaluacién se construye a partir de tres grandes marcos: el

social, el institucional y el personal.

Asi, entonces, para fines del presente trabajo, se enfatiza en las experiencias personales
de maestras, maestros y directivos, sin dejar de lado que, mediante el analisis de la
normatividad en torno a la evaluacién al desempeno docente, se obtuvieron referencias
para la identificacion de la cultura de evaluacion desde los marcos social e institucional.
Toda vez que las politicas en materia de evaluacion educativa, aterrizada al desempefio

docente, son las que han guiado los procesos de evaluacion.

Esta relacion del proceso de evaluacion con las experiencias es la que lleva al
planteamiento de mejorar las practicas evaluativas, con el propésito de cambiar la cultura
de evaluacion, toda vez que de acuerdo con Cano (2009), la evaluacion es un elemento
clave para la mejora de los procesos educativos. Consecuentemente, si la evaluacién no
se entiende desde su propésito y fin dirigido a la toma de decisiones y la mejora continua,
ésta no guardara relacién con la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de los

estudiantes.

Por tanto, se apuesta por una cultura de evaluacién que se caracterice por la participacion
y la disposicion de directivos y docentes; ademas en la que se establezcan espacios para

contemplar las interpretaciones y las valoraciones cualitativas del proceso de evaluacion,
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como el significado sobre el proceso, las practicas y los usos de ésta, enfatizando la
valoracion de los resultados, la retroalimentacién, la toma de decisiones y la reflexion
(Martinez, 2010).

Estas interpretaciones y valoraciones cualitativas pueden llevar a un nuevo planteamiento
de la cultura de evaluacién; esto es, cambiar las practicas evaluativas o disminuir las
practicas patolégicas que el mismo proceso ha generado, tales como: procesos de
comparacién, rendicion de cuentas o la cuantificacion de los resultados, debido a que
limitan la oportunidad de identificar areas de mejora y el valor educativo del objeto de

evaluacion.

Para poder arribar a este estado ideal es necesario cambiar la perspectiva de la evaluacion,
mas alineado a lo que Santos Guerra (1993) propone, es decir, que para considerarse un
proceso continuo que permita la toma de decisiones para la mejora, requiere del dialogo
para lograr comprender y de este modo poder y querer establecer dichas mejoras. Por ello
se deben considerar las caracteristicas siguientes:

e Independiente y comprometida, es decir, que no tenga ya unos objetivos
presupuestos o intencionados, asi como una postura por parte del evaluador desde
la imparcialidad, pero no por eso desinteresada.

e Cualitativa y no meramente cuantitativa, los procesos educativos son complejos
y reducirlos a numeros puede desvirtuar el objetivo mismo de la evaluacion.

e Practica y no meramente especulativa, rebasar la intencion de generar informes
o solo generar conocimiento académico y tedrico, sino que realmente se consideren
las experiencias para la comprension y se logre una real utilidad de los resultados.

e Democratica y no autocratica, es decir, que debe servir a los sujetos implicados
en los procesos y no a las intenciones particulares de unos cuantos, se habla de que
no debe ser tendenciosa y servir a objetivos ligados al control o al castigo.

e Procesual y no final, se refiere a un proceso continuo, que esté presente durante
el mismo desarrollo y no como una etapa final.

e Participativa y no mecanicista, se debe considerar la opinién y percepcion de los
implicados, ya que son éstos los que tienen las experiencias de primera mano sobre

los procesos.
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e Externa, aunque al inicio interna, va de la mano con la anterior, ya que, no se
niega la necesidad de evaluadores externos, sin embargo, la necesidad de
evaluacion debe partir de una iniciativa interna y promover un trabajo de colaboracion
entre los agentes implicados y los evaluadores.

e Colegiada y no individualista, el proceso debe asumirse como equipo, porque
permite mayor diversificacion no sélo en las estrategias sino en los diversos

enfoques en que pueden analizarse los procesos y la informacion.

Aunado a lo anterior, en la evaluacion se debe priorizar el didlogo entre evaluadores y
evaluados a fin de tener mayor apertura y sobre todo recibir una actitud participativa,
necesaria para la obtencion de informacion, asi mismo, se debe dirigir a comprender el
contexto, el desarrollo de implementacion y los efectos. La comprension sera la guia de la
evaluacion para poder entender la situacién actual del objeto de evaluacion, por tanto,
dependera de la capacidad de apertura al dialogo. Lo anterior para establecer mejoras, las
cuales deben surgir de las mismas opiniones y sugerencias de los agentes implicados o

evaluados.

Las caracteristicas que de acuerdo con Santos Guerra (1993), deberian identificar al
proceso de evaluacién, estan dirigidas a construir una evaluacibn como comprension.
Desde esta dimension, se entendera como un proceso y no como un momento final, es
decir, todo el proceso, sus fases, estan sometidas a la reflexion, al analisis y al
cuestionamiento a partir de diferentes medios, esto implica un didlogo continuo, una

retroalimentacion y aprendizaje.

Luego entonces, la evaluacion entendida como un proceso de compresion, dialogo vy
mejora, conlleva no solo a generar cambios en la cultura de evaluacion, sino también,
promueve una cultura escolar caracterizada por la autorcritica, ya que establece la reflexion,
la explicacidn, la contextualizacion de las estructuras y funcionamientos del objeto de
evaluacion. Asimismo, la cultura de evaluacién se desarrollara a través de debates, para la
discusién y dialogo de los elementos que conforman el objeto a evaluar, integrado no sélo
por los agentes educativos internos a los centros escolares, sino también a las familias y

otros grupos de participacion social.
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La autocritica y los debates generan una actitud incierta hacia las verdades consideradas
indiscutibles; con esto se esta hablando de incertidumbre como un aspecto positivo, toda
vez que permite el planteamiento de cuestiones criticas hacia las practicas propias de
evaluacion; consecuentemente, se podrian generar cambios hacia las actitudes,
concepciones y practicas, ello asegura mayor flexibilidad al cambio; sin olvidar que
demanda actitudes y dinamicas colegiadas, pues, de acuerdo con Santos Guerra (1996),
no se puede dialogar e intercambiar experiencias desde lo individual, asi mismo se hace
referencia a la reflexidn conjunta entre profesionales, evaluadores, y otros grupos sociales

de participacion e interés.

En sintesis, es importante hablar de una cultura de evaluacion, debido a que ésta, al ser
considerada una practica, una actividad que, al implicar juicios de valor, necesariamente,
se manifestaran las creencias, los valores, las tradiciones y las practicas particulares o
comunes a cierto contexto o grupo social. Los valores y la cultura de evaluacién se explican

a continuacion.

» Los valores y la cultura de evaluacion

Cabe destacar que los valores como parte inherente al ser humano surgen a partir de las
relaciones e interacciones entre el sujeto y el objeto, entre el ser y el deber ser. Un valor se
presenta en el momento en que se genera un sentimiento de preferencia (ligado a las
necesidades), hacia un objeto, entre el sujeto (capaz de valorar) y el objeto (que es

valorado) condicionado por el contexto social y cultural en el que se desarrollan los sujetos.

El ser humano valora a través de la forma en que percibe el conjunto de cualidades o
caracteristicas (cualidad estructural) de las cosas u objetos, en una situacion determinada,
que permite formar un juicio de valor sobre el objeto valorado. En este sentido, el valor se
manifiesta en ideales, creencias y patrones buscados y deseados de acuerdo con las
necesidades de las personas y del contexto, lo que determina la forma de actuar y la toma

de decisiones (Lorenzo, Ruiz, Garcia, 2009; Lucero, 2017).

Por otro lado, los valores responden directamente al contexto cultural al que se pertenece.

Todo aquello con lo que el ser humano se relaciona y sufre una transformacién para su
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utilidad, se llama cultura, de manera mas especifica y de acuerdo con Valenzuela, Ramirez

y Alfaro (2011), como conjunto de:

...formas de pensar y de sentir de los individuos que conforman al grupo, las relaciones que
éstos mantienen entre si, los acuerdos explicitos e implicitos que existen entre los miembros
del grupo, aquellos factores de identidad (historia y tradiciones) que permiten que una
persona se sienta identificada con el grupo, los valores subyacentes que definen las
prioridades del grupo y el comportamiento individual y colectivo que se manifiesta en cada

una de sus acciones (p. 43).

De acuerdo con la cita anterior, una cultura responde a acuerdos, costumbres y valores
acordes a un contexto, éste puede abarcar desde grupos macro, como los paises o las
culturas étnicas, hasta grupos mas pequefios como la familia, la iglesia o la escuela. En
este sentido, la escuela representa una cultura, dentro de ella se encuentran costumbres,
practicas y valores comunes entre directivos, profesores, administrativos, estudiantes e
incluso los padres; esta cultura determina formas de actuar acordes a la definicion que se

tiene de educacion, de ensefanza y en el caso del presente trabajo, de evaluacion.

Los agentes educativos de una institucion establecen determinados significados, practicas,
usos y creencias sobre la evaluacion, derivado de las experiencias y los conocimientos que
han tenido en dicho proceso, ya sea como evaluados o evaluadores. En dicho significado
intervienen los valores, los cuales orientan los procesos y las formas de actuacion (Bolsegui

y Fuguet, 2006), a este proceso se le conoce como cultura de evaluacion.

Si bien, la evaluacién es una practica que responde a una vision determinada a valores, a
comportamientos, rutinas, al contexto organizacional y social, a las experiencias, asi como
a aspectos epistemologicos, teodricos y metodologicos de cada persona, se puede
concordar con Bolsegui y Fuguet (2011) cuando afirman que la cultura de evaluacion es
una construccion social, la cual se deriva de los marcos sociales, institucionales y
personales, ya que éstos influyen en las concepciones sobre qué es la evaluacién, como

se lleva a cabo y qué usos se le puede dar.
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Con base en lo anterior, queda claro que una cultura de evaluacion se determina y
construye a partir de la confluencia de diversos valores, formas de pensar, acuerdos, reglas,
de las relaciones entre los sujetos implicados, los comportamientos y la identidad, que
comparte una comunidad o grupo en relacion con los procesos de evaluacion que se han
desarrollado, en los cuales, indudablemente, influyen los aspectos sociales, individuales e
institucionales, como el marco normativo sobre la evaluacién educativa, la vision de los
padres y las instancias gubernamentales. Sin embargo, se destaca el aspecto individual,
debido a que tiene que ver directamente con la vision personal de cada agente educativo,
que con base en Valenzuela, Ramirez y Alfaro (2011) y Bolsegui y Fuguet (2006) se
constituye a partir de las practicas concretas, la formacion y las experiencias en la
evaluacion, y a su vez, éstas se ven influidas por los aspectos institucionales, relacionados

con la mision, vision y valores que convergen en cada centro educativo.

Por lo anterior, se concibe que una cultura de evaluacion no tiene la intencion de desarrollar
una evaluacion fija, indiscutible u objetiva, o meramente instrumental, mas bien, se opta por
otro alcance, relacionado con la percepcién e interpretacion del proceso, que de acuerdo
con Bolsegui y Fuguet (2006), se logre incrementar los esquemas de interpretacion para
realmente llegar a un analisis mas comprensivo y fundamentado en el valor sustantivo de
la evaluacion, el cual, esta vinculado al cambio. Es la evaluacion desde esta perspectiva,
un elemento indispensable para el desarrollo institucional, directamente vinculado con el
mejoramiento continuo, donde es necesario repensar la evaluacion, asi como sus practicas,

para guiar hacia un cambio de actitud y de apreciacion hacia el proceso de evaluacion.

Pero, para lograr el cambio de una cultura de evaluacion es necesario impactar en las
experiencias evaluativas de maestras y maestros. Requiere primero ofrecer un cambio
tedrico respecto a la forma de entender y definir la evaluacion, asi mismo, la implementacion
sera un proceso a largo plazo, podria decirse que de ensayo y error, donde cada institucion
debera encontrar y definir los métodos mas adecuados a su contexto y sus principales

necesidades respecto a la forma de valorar el desempefio docente.
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2.5.1 La autoevaluacién, la coevaluacion y la heteroevaluacion para la
participacion en el proceso de evaluacion al desempefio docente

Una cultura de evaluacién requiere de practicas que involucren a los sujetos para pensar y
reflexionar sobre sus propios procesos y practicas, por tanto, se plantea la autoevaluacion,
la coevaluacion y la heteroevaluacidn como practicas necesarias de participacion en los

procesos de evaluacion.

En este sentido se requiere que los participantes sean capaces de generar una participacion
critica, generando un ambiente de contribucion, compromiso y responsabilidad, que
fomente la participacion para la toma de decisiones, de manera que se potencie el
desempefio adecuado en las areas del ser, saber y hacer (Fernandez y Vanga, 2015). Para
entender mejor lo expuesto, resulta interesante analizar como la participacién critica, el
compromiso y la responsabilidad se incentivan a partir de la autoevaluacion, la coevaluacién

y heteroevaluacion.

La autoevaluacién se produce cuando una persona, grupo o institucién se evalua a si mismo
y son capaces de valorar, a partir de la reflexién, su labor y la satisfaccion que le produce,
asi mismo, el proceso de autoevaluacién promueve la capacidad de autocritica, autoestima
y el autoreconocimiento de las cualidades propias (Fernandez y Vanga, 2015). Un aspecto
importante es que toda evaluacion debe propiciarse como iniciativa propia, por tanto, hacer
de la autoevaluacion una practica continua en maestras y maestros de educacién primaria,
requiere de un trabajo progresivo, en el cual se incida constantemente en diferentes formas

de realizarla, a fin de ofrecer a éstos una visibn mas amplia del mismo.

En esta misma idea, Tamayo (2011) relaciona la autoevaluacion como un proceso reflexivo,
donde los sujetos valoran su propia actuacion, lo cual, implica el autocontrol y la
autorregulacion, debido a que los sujetos son capaces de distinguir la correspondencia de
los resultados que obtienen con sus propios proyectos, asi como identificar las debilidades
o errores para poder corregirlas. Es asi como los sujetos aprenden a analizar y valorar sus
propias ejecuciones y en qué medida éstas responden a sus proyectos y expectativas
iniciales. Cabe destacar que, para una adecuada autoevaluacién, los sujetos deben

participar en la seleccién de indicadores y criterios.
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De manera complementaria, Porras (citado en Tamayo, 2011) considera a la
autoevaluacion como una fase cualitativa que se da a través de la reflexion personal o

participativa para describir o valorar la realidad propia o institucional.

Por otra parte, a diferencia de la autoevaluacién como un proceso propio, la coevaluaciéon
es la evaluacion entre pares o iguales, en el cual, los roles se intercambian entre
evaluadores y evaluados alternativamente, donde uno evalua a todos y todos evaluan a
uno, por tanto, todos son sujetos y a la vez, objeto de evaluacién. Por lo anterior Tamayo
(2011), atribuye que este tipo de evaluacidn permite y significa un espacio para el desarrollo

de la valoracién critica, constructiva y colectiva.

Uno de los propdsitos de la coevaluacion esta ligada a desarrollar una evaluacion
compartida, porque constituye formas dialogadas de evaluacién entre evaluados y
evaluadores, ya que complementa los procesos mediante el dialogo, el intercambio de
informacion y la busqueda de acuerdos entre los sujetos participantes (Lopez, 1999, citado
en Tamayo, 2011). Dicha perspectiva es compartida ya por autores como Santos Guerra,
quien enfatiza y prioriza el didlogo y la comprension como elementos necesarios en toda

evaluacion.

Especificamente, Tamayo (2011) considera a la coevaluacion y la evaluacion compartida
como proceso de valoracion reciproca, que permite identificar los logros tanto personales

como grupales, en concreto:

e Fomenta la participacion, reflexion y critica constructiva ante situaciones de
aprendizaje.

e Promueve la opinion sobre la actuacion de los sujetos participantes dentro del grupo.

e Aporta soluciones para el mejoramiento individual y grupal.

e Desarrolla actitudes que se orientan la integracion del grupo.

e Mejora la responsabilidad e identificacion con el trabajo, asi como emitir juicios
valorativos acerca de otros en un ambiente de libertad, compromiso vy

responsabilidad.
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Hay que agregar que construir o promover una cultura de evaluacion que integre procesos
de autoevaluacion y coevaluacién, no niega la necesidad de una heteroevaluacion, sobre
todo si se considera que debe existir una retroalimentacién entre directivos y docentes en
la evaluacion de su desempeno. Es decir, la heteroevaluacion se define, de acuerdo con
Fernandez y Vanga (2015), como una evaluacion externa, en el cual los evaluadores y los
evaluados corresponden a diferentes niveles jerarquicos con funciones diferentes. En otras
palabras y para el caso correspondiente a la evaluacion al desempefio docente, es la
integracion de otros agentes educativos no directamente involucrados con la practica

especifica de los maestros en el aula.

De esta forma, los tres tipos de evaluacion abordados tienen el propdsito principal de
identificar las fortalezas y las potencialidades de mejora, para propiciar acciones que
impacten en el desarrollo personal y profesional, por lo que se debe constituir un proceso
continuo, sistematico y basado en evidencias (Bernal et al, 2008, citado en Fernandez y
Vanga, 2015). Y lo mas importante, es que la autoevaluaciéon, coevaluacion y
heteroevaluacion obligan o invitan a pensar en otras formas de evaluar, que no solo logre
integrarlas, ademas compromete la participacion de maestros, directivos y otros agentes

necesarios.

2.5.2 Una cultura de evaluacion existente y una deseable

Asi como se ha establecido que el proceso de evaluacion debe responder a las necesidades
de los agentes implicados, entendiendo la necesidad como esa distancia entre lo que se
tiene y lo que se desea, paralelamente, existe una cultura de evaluacion existente y una
deseable (Bustelo, 2006, citado en Valenzuela, Ramirez y Alfaro, 2011). Asi mismo,

también conlleva la identificacion y distincion de una cultura explicita y una implicita.

La cultura de evaluacién se expresa explicitamente desde el curriculo oficial, a partir de los
elementos estructurales y formales de las instituciones, mediante las normas, reglamentos
y procesos establecidos, los cuales definen e influyen en las acciones de los agentes

educativos en relacion con la evaluacion. Por otro lado, la cultura de evaluacion implicita se
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expresa a través un devenir entre los intereses propios de los sujetos y los de la institucion

(Vargas-Porras, 2001, citado en Valenzuela, Ramirez y Alfaro, 2011).

Si bien se establece que la accién de los sujetos en relacién con la evaluacion estan
inmersos los intereses, valores y significados individuales en conjunto con los establecidos
formalmente en las instituciones, se ha de reconocer que para su identificacion, no sélo
basta con la observacién de las conductas, toda vez que, las creencias, tradiciones y
practicas no siempre son homogéneas y es dificil identificar comunes denominadores que
permitan precisar las caracteristicas de una cultura de evaluacion predominante en una

institucion (Valenzuela, Ramirez y Alfaro, 2011).

Para fines del presente trabajo, es importante considerar que el cambio de una cultura de
evaluacion explicita deseable no es como una receta, no se desarrollara como si fuera un
mandato, ni mucho menos generara un cambio repentino en la definicidn, significado y
acciones de los sujetos implicados, es decir, de los docentes. Por tanto, cambiar los
meétodos e instrumentos de evaluacion para el desempefio docente no significa, de facto, el
desarrollo de una cultura de evaluacién; es mas importante considerar que dichos
instrumentos o métodos estén dirigidos a cambiar el significado de la evaluacién de manera

progresiva. Esto puede ser posible, de inicio, a través de sesiones formativas.

Con base en lo anterior, el cambio y desarrollo de una cultura de evaluacién tendra que

contemplar tres elementos (Valenzuela, Ramirez y Alfaro, 2011):

1. La forma en que los distintos actores educativos comprenden la evaluacion y, en particular,
el empleo de indicadores institucionales y sus practicas.

2. Las competencias (muchas o pocas) que tienen ciertas personas clave dentro de cada
institucion para realizar procesos de evaluacion.

3. Los valores subyacentes que determinan el uso que se les da a los resultados de la
evaluacion, la manera de manejar posibles conflictos éticos y el valor que se le da a la

evaluacion misma. (p. 48)

Retomando que existe una cultura de evaluacion existente y una deseable, se presenta una
lista de criterios que permitiran establecer la distincion entre ambas (Tabla 3, p. 80), ademas
servira de guia para el analisis de la informacion recabada, toda vez que integra lo siguiente:
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Tabla 3

Criterios y definiciones para una cultura de evaluacion deseable

Criterio Cultura de evaluacion deseable
La evaluacibn como un proceso continuo, permanente,
L contextualizado, flexible, de naturaleza formativa, desde los
Definicién

Objetivos de la

evaluacion

Usos

Significados

Valores, practicas

Obstaculos

Estrategias

cuales se genere una participacion activa de la comunidad
institucional, referente a la evaluacién al desempefio docente.
Se asocia a la posibilidad de ampliar su alcance, de
incrementar los esquemas de percepcion e interpretacion
para llegar a apreciaciones mucho mas comprehensivas.
Esta estrechamente vinculado al cambio, debido a que
promueve a la evaluacidn como un elemento esencial en el
desarrollo organizacional, vinculado al mejoramiento
continuo.

Se relaciona con las concepciones, teorias implicitas y
creencias sobre evaluacién presentes en los directivos,
docentes y estudiantes.

Los valores implican un proceso de valoracion para la toma
de decisiones, orientando los procesos y las formas de
actuacion.

Los posibles obstaculos para establecer una cultura de
evaluacion, se basa en la creencia de que es imprescindible
cuantificar todo saber y todo aprendizaje. Se explicita en
practicas evaluativas que enfatizan lo observable y medible,
en donde se busca la cuantificacion, se privilegia la
objetividad de los resultados y la supuesta neutralidad del
evaluador.

Implica un proceso de consulta que promueva la revisioén, la

reflexion y el mejoramiento.
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Se promueven practicas de comunicacion que integren los
Procesos de
L procesos  de coevaluacion, heteroevaluacion y
comunicacion -
autoevaluacion.

Nota. Elaboracién propia a partir de la informacion en Bolsegui y Fuguet, 2006.

Finalmente, se recalca la importancia del estudio de las practicas evaluativas, debido a que
forman parte inherente al curriculum oculto (entendido como lo no plasmado en el
documento oficial del proyecto educativo; sin embargo, se encuentra presente en acciones,
opiniones y experiencias, resultado de la socializacion dentro de los centros escolares). Asi
entonces, de acuerdo con Gimeno (2008), introducirse al analisis de las practicas de
evaluacion significa una oportunidad para entender el significado de la educacién en las
instituciones; en el caso especifico entender el significado no sélo de evaluacién para los

docentes, sino, ademas, el de su practica educativa.
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Capitulo lll. Metodologia del trabajo de campo de investigacién

En el desarrollo de este capitulo se presenta la metodologia realizada para el trabajo de
campo de la investigacion. Para lo cual, se describe la forma en que se defini6 el tipo de
investigacion, ligado a los cambios y oportunidades que se fueron presentando en funcion
del objetivo del trabajo. Asi mismo, se describe el disefio de la misma correspondiente a un
enfoque mixto, la conformacion y caracteristicas de la muestra y la construccion de los

instrumentos de aplicacion para la recoleccion de la informacion.

Ademas, se presentan la descripcion del acercamiento a la muestra, la forma en que se
trabajo la informacion obtenida de la aplicacion de los instrumentos, el trabajo realizado
durante la estancia y como éste contribuy6 en el desarrollo de la metodologia para concluir

con las limitaciones en la misma.

3.1 Tipo de investigacion

El desarrollo metodoldgico de la presente investigacidon se habia planteado bajo un enfoque
cualitativo, pero debido a que se estaba pasando por una pandemia y por el confinamiento,
donde las instituciones de educacion publicas y privadas, en los diferentes niveles
educativos, se encontraban trabajando en modalidad a distancia, se dirigi6 el estudio hacia
un enfoque mixto, en el cual, se realiz6 la recoleccién y el analisis de informacién tanto
cuantitativa como cualitativa, a fin de integrarla para un analisis mas completo sobre el
proceso de evaluacion al desempefio de docentes de educacién primaria, desde las
experiencias de éstos y las formas de participacion de directivos (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2014).

El enfoque mixto que caracteriza a la presente investigacion derivd de la naturaleza del
estudio, asi como de las oportunidades que se presentaron a partir de la realizacion de la
Estancia, en la cual se pudo tener acceso a mas grupos de maestros de Educacién
Primaria. Por tanto, la metodologia de investigacion paso6 de trabajarse bajo un enfoque
cuantitativo a uno mixto, debido a la inclusion de técnicas de investigacion cualitativa

utilizadas.
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Con base en lo anterior, se reitera que bajo el enfoque mixto se logré una mejor exploracion

de los datos e informacion obtenida, ya que permite el trabajo de triangulacién de la

informacion al poder converger, confirmar o contrastar datos cuantitativos y cualitativos.

Ademas de generar una vision mas comprensiva y un mayor entendimiento sobre el

proceso de evaluacion al desempefio docente; sobre todo, se destaca el hecho que permite

tener mayor claridad en el proceso de analisis de los resultados obtenidos en ambos

métodos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). En este sentido, se presenta la ruta

metodoldgica que se determiné para el desarrollo de la presente investigacion en la Tabla

4.

Tabla 4

Ruta metodologica para el desarrollo de la investigacion

Etapas

Proceso

Desarrollo

Primera

etapa

Segunda

etapa

Tercera

etapa

Investigacion

documental

Determinacion de
la muestra y de los
instrumentos de

investigacion

Aplicacion de

instrumentos

El proceso de informacién correspondiente al marco
referencial y tedrico del proyecto de investigacion se
realiz6 con base en la revisibn de recursos
bibliograficos y hemerograficos. Para el primer caso,
se realizd la revision de bibliografia de bibliotecas
como la Vasconcelos y la biblioteca de posgrado de
la Escuela Superior de Comercio y Administracion
(ESCA). Respecto a la revision hemerografia, se
realizé la consulta de base de datos tales como:
IRESIE, SciELO, DIALNET, entre otras.

Se determiné el numero y tipo de muestra para
directivos y para los docentes, asi mismo, se
definieron las categorias, variables e indicadores
para la conformacion del instrumento.

Se realizo el acercamiento a directivos y docentes de
las instituciones escolares, por medio de medios de

comunicacion digital.

Continua en la siguiente pagina
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Analisis de la La informacién recabada se analizdé con base en las

Cuarta informacion categorias establecidas, tomando como guia las

stapa preguntas desarrolladas en el cuestionario aplicado.

Elaboracion de la  El analisis de la informacion permitira el disefio de la

) propuesta parala propuesta de un instrumento que guie la toma de

Quinta toma de decisiones a directivos y docentes para promover

stapa decisiones y una cultura de evaluacion respecto a su practica
conclusiones docente.

Nota. Elaboracién propia.

3. 2 Diseino de la investigacion

El objetivo de realizar el presente trabajo de investigacidn con enfoque mixto se planteé a
partir de un primer acercamiento a la muestra, con la cual se trabajé en primera instancia
bajo un enfoque cuantitativo, posteriormente, y derivado de la oportunidad que se tuvo de
realizar un grupo de enfoque durante el desarrollo de la estancia, se logré obtener
informacion que complemento y profundizé los datos obtenidos bajo el primer acercamiento

a la muestra.

Con base en la naturaleza en que se tornd el proceso de recoleccion y analisis de
informacion, se identifica un disefio de la investigacion dentro de los disefios mixtos
especificos, el denominado Disefio transformativo secuencial (DITRAS) (Hernandez,

Fernandez y Baptista, 2014).

Bajo este diseino, se incluyen dos etapas de recoleccion de los datos, la cualitativa y la
cuantitativa. La prioridad puede otorgarse a una u otra, asi mismo, se puede iniciar con
alguna de las dos, y se puede o no otorgar la misma importancia a ambas. Por tanto, el
analisis de los resultados de las etapas cuantitativa y cualitativa se integran durante el

proceso de interpretacion de la informacién.

Un aspecto importante del DITRAS, es que se caracteriza por guiar y ampliar el estudio
bajo una perspectiva teodrica. Este referente tedrico es el que orienta la investigacion,
“‘debido a que determina la direccion en la cual debe enfocarse el investigador al explorar
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el problema de interés [...] en ambas fases éste debe tomar en cuenta las opiniones y voces
de todos los participantes y a los grupos que representan” (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2014, p. 557). Para el caso de la presente investigaciéon, queda claro que la
perspectiva tedrica que la ha guiado y por la cual se apuesta, es la construccion de una
cultura de la evaluacion, e incluso ha quedado plasmada desde el planteamiento hasta las
preguntas y objetivos generales y especificos, asi mismo, la perspectiva tedrica guio el
analisis hacia la identificacion de la cultura de evaluacién vigente mediante las respuestas
de las y los maestros encuestados, y de aquellas practicas positivas que podrian contribuir
al cambio de ésta.

Derivado de lo anterior, en la presente investigacién, la prioridad se ha establecido a la
etapa cuantitativa, ya que fue con la que se dio inicio al proceso de analisis, por lo cual, la

etapa cualitativa sirvié para la profundizacion y complementacion de dicho analisis.

» Enfoque cuantitativo

Para el proceso de recolecciéon de la informacion desde el enfoque cuantitativo, la
investigacion se identifica bajo una metodologia ex-post-facto, que de acuerdo con
Rodriguez y Valldeoriola (2009), son las mas utilizadas en el ambito educativo, porque las
técnicas que se identifican en esta metodologia permiten “describir la realidad, analizar
relaciones, categorizar, simplificar y organizar las variables que configuran el objeto de
estudio” (p. 33). Teniendo en cuenta que el proyecto de investigacion esta dirigido a la
identificacion de las practicas, significados y usos de docentes y directivos respecto al
proceso de evaluacion al desempefo docente, se busca en primer lugar describir sus
practicas, analizarlas y categorizarlas con base en un fundamento tedérico de una cultura de

evaluacion.

Por lo anterior, en una metodologia ex-post-facto, no se modifica el objeto de estudio, toda
vez que los hechos ya se han producido, son situaciones reales, que se han dado de
manera natural las que se estudian (Bisquerra, 2009). Para el caso de los docentes y

directivos, se indago a partir de sus experiencias en procesos de evaluacion al desempefio
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docente, las practicas, los usos y significados, es decir, existi6 una aproximacion a los

hechos, sin tener algun tipo de control sobre ninguno de los grupos.

Ahora bien, no solo se pretende quedar en un nivel de descripcidon o categorizacion, el
hecho de establecer una investigacion cuantitativa no significa que la interpretacion no sea
parte de ésta, todo depende de sus planteamientos por propdsito. Dentro de los
planteamientos cuantitativos descriptivos, se ubica como utilidad (entre muchos otros), la
interpretacion, que permite la realizacidn de analisis respecto al significado e implicaciones
de un problema de investigacién u objeto de estudio (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2014).

El proceso de recoleccion y obtencion de la informacion, como ya se menciono, parte de la
metodologia denominada ex-post-facto, la cual se clasifica en cuatro: descriptivos, de
desarrollo, comparativo-causales y correlacionales. De acuerdo con el objetivo de la
investigacion, se desarrolld un estudio descriptivo, ya que esta dirigido a responder al
estado actual sobre los significados, practicas y usos de docentes y directores en el proceso

de evaluacion al desempefio docente.

Los estudios descriptivos se orientan a la descripcion de cédmo es y se manifiesta el
fendmeno a investigar. El desarrollo metodolégico correspondiente al estudio descriptivo
estuvo dirigido a especificar las caracteristicas del proceso de evaluacion al desempefo
docente a partir de las experiencias de docentes y directivos, a fin de identificar las

tendencias que caractericen al proceso de evaluacion.

» Enfoque cualitativo

Derivado de las respuestas obtenidas de las encuestas, se planted la necesidad de realizar
un grupo de enfoque como parte del enfoque cualitativo, con el fin de complementar y
profundizar la informacién a partir de escuchar a diferentes maestras y maestros reunidos,
para conocer sus perspectivas y rescatar sus experiencias de evaluacion a su desempefio,

a través del dialogo.

Se optd por el grupo de enfoque debido a que es considerado como entrevistas grupales,

en los cuales se realizan reuniones de grupos pequefios o medianos, con la finalidad de
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que los participantes tengan un espacio relajado e informal para conversar en torno a un
tema (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). En este caso, el grupo de enfoque se centrd
en el rescate de las experiencias de los maestros en torno al proceso de evaluacion al

desempenfio docente.

En la técnica de grupo de enfoque, la unidad de andlisis es el grupo, toda vez que el centro
de atencion es la dinamica narrativa que se va generando en la reuniéon mediante lo que se
expresa y se construye en la misma, es decir que, “se reune a un grupo de personas para
trabajar con los conceptos, las experiencias, emociones, creencias, categorias, sucesos o
los temas que interesan en el planteamiento de la investigacion” (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2014, p. 409). Para el caso de la investigacion, el grupo de enfoque se dirigié a la
identificacion de las practicas, significado y usos vigentes de la evaluacion, como elementos

necesarios en el analisis de la cultura de evaluacion.

3.2.1 Poblacion y muestra

El desarrollo de la presente investigacion partié de determinar primero la poblacion y
muestra. Con anterioridad, se habian establecido dos universos conformados por los
directivos (6) y docentes (79) de cuatro instituciones de educacién primaria del municipio
de Ecatepec, Estado de México. Sin embargo, la poblacion y muestra se conformaron de
diferente manera, al considerar la incertidumbre respecto al regreso de clases presenciales.
Por tal motivo, se obtuvo la ayuda para tener acceso a docentes y directores de los Servicios

Educativos Integrados al Estado de México (SEIEM).

De esta manera, se conformoé una poblacién de 22 docentes y 11 directores, de la cual se
derivd una muestra de 14 docentes y 8 directores, toda vez que fueron elegidos por
conveniencia o participantes voluntarios, es decir, solo aquellos que por decision quisieron
participar, y la muestra se caracterizd por ser no probabilistica por conveniencia. De
acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), la seleccion de una muestra no
probabilistica se encuentra orientado por las caracteristicas de la misma investigacion, y es

utilizada en investigaciones cuantitativas y cualitativas.
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El grupo de enfoque, por su parte, se conformé por la participacion voluntaria de 14

maestras y maestros.

3.2.2 Diseno del instrumento para la recoleccion de informacion

El disefio del instrumento para la recoleccion de informacién parti6 de un estudio por
encuesta, considerando que es el mas comun en metodologias ex-post-facto,
correspondiente a estudios descriptivos. Ademas, se eligié la encuesta debido a que
consiste en una obtencién de datos de interés sociolégicos mediante la interrogacién hacia
los sujetos que conforman la muestra. En este sentido, se establece una observacion
indirecta del objeto de estudio, mediante las propias declaraciones o respuestas de los
sujetos involucrados, lo cual permite que se logre extender a los aspectos subjetivos de los

sujetos que conforman la muestra, sobre el fendmeno a investigar (Sierra, 1994).

Por lo anterior, el disefio del instrumento de investigacion, en un primer momento, fue el
cuestionario, en el cual se establecié un conjunto de preguntas que fueron contestadas por
los sujetos de investigacion (Anexos 1y 2). El planteamiento de las preguntas dependi6 y
respondid a los objetivos planteados en esta investigacion, a partir de las respuestas de los
encuestados, que no es mas que la realidad observada desde su perspectiva (Sierra, 1994).
La informacion obtenida a partir de los cuestionarios, de acuerdo con Sierra (1994), remiten
a las opiniones, los pensamientos, los sentimientos, los motivos y actos de los sujetos

encuestados.

Debido a que también se cuenta con las preguntas de investigacion que guardan
coherencia y congruencia con los objetivos, se utilizO como guia en el disefio del
instrumento, la pregunta dirigida a indagar en las practicas, significados y uso del proceso

de evaluacién al desempefio docente, a partir de las experiencias.

Con base en los anterior descrito, el cuestionario se conformaé principalmente por preguntas
abiertas, debido a que permiten conocer el marco de referencia de los sujetos encuestados

(Sierra, 1994). Tomando en cuenta que lo que se quiere, es profundizar en torno a las
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practicas, usos y significados, resulta mas adecuado plantear preguntas abiertas y de

opcion.

Asi mismo Hernandez, Fernandez y Baptista (2014) recomiendan las preguntas abiertas
para ampliar la informacién; en este caso, sobre las experiencias de evaluacion, sin dejar
de lado que también requieren mayor tiempo de analisis debido a que, son mas dificiles de

codificar y clasificar.
Los dos cuestionarios realizados presentan los siguientes objetivos:

v" Docentes
» Objetivo. Identificar las practicas, usos y significados de los docentes sobre el
proceso de evaluacion de su desempefio, desde las experiencias o a partir de
lo que saben o conocen.
v Directivos
> Objetivo. Identificar las practicas, usos y significados de los directivos sobre

el proceso de evaluaciéon al desempefio docente, a partir de su participacion.

Para el caso del grupo de enfoque, se realiz6é un guion de entrevista semiestructurada, que,
a diferencia de los cuestionarios, solo se disefid para los maestros y no a directivos (Anexo
3).

El guion de entrevista semiestructurada se desarroll6 bajo una guia de preguntas con base
en la tabla de especificaciones numero 6 (Tabla 6, p. 82), las cuales permitieron la libertad
de integrar preguntas adicionales, asi como suprimir otras, a fin de obtener mas

informacion. El objetivo del guion de la entrevista semiestructurada es el siguiente:

» Identificar y profundizar las practicas, usos y significados de los docentes
sobre el proceso de evaluacion de su desempeno, desde las experiencias o

a partir de lo que saben o conocen.
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Aunado a lo anterior, cabe destacar que tanto los cuestionarios como el guion utilizado en
el grupo de enfoque, se disefiaron en funcion de tres variables: las practicas, los usos y los
significados referentes a los procesos de evaluacion al desempeno, porque mediante las

experiencias se podra partir al analisis e interpretacion de una cultura de evaluacion.

Para este propdsito, ambos instrumentos se desarrollaron a partir de las siguientes

variables:
Para docentes

¢ Practicas: Participacion en los procesos de evaluaciéon al desempefio docente
e Usos: Toma de decisiones, identificacion de ventajas y desventajas

¢ Significados: Percepcion del proceso de evaluacion

Para directivos

e Practicas: Procesos de evaluacion y participacion
e Usos: Toma de decisiones, identificacion de ventajas y desventajas
¢ Significados: Percepcion sobre el proceso de evaluacion al desempefio docente,

opinién sobre los responsables en el proceso.

Dentro de este marco, se establece una tabla de especificaciones con los indicadores que
derivan de las tres variables establecidas (Tablas 5y 6, p. 91 y p. 93), las cuales, a su vez,
guardan relacion con las preguntas de investigacion dirigidas a la obtencion de informacion
referente a las experiencias de la poblacion muestra seleccionada. Lo anterior se puede

observar en las siguientes tablas.
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Tabla 5

Tabla de especificaciones para directivos

Pregunta de Variables Categorias Indicadores Reactivo
investigacion
¢ Quiénes han
realizado la evaluacion
Implementacion del desempefio
de procesos de docente?
evaluacion al _
desempefio ¢, Se ha realizado
docente alguna evaluacion al
Procesos de desempefio docente
evaluaciéon en tu escuela?:
Estrategias y
Practicas procesos propios
para la evaluacién
al desempefio
docente en la ,
e ¢,De qué manera has
participado en el
Participacion en el ~ Proceso de evaluacién
L proceso de al desempefio de los
Participacion evaluacién al docentes evaluados
desempefio de tu escuela?
docente
¢ Qué sugerencias
Toma de harias respecto al
¢;Cudl es la decisiones proceso de evaluacion
participacion Toma de derivada de los g#e realizan las o
de los hy resultados de la lierentes estancias:
, , decisiones ;< ;, Qué efectos positivos
directivos en evaluacion ¢ -
y negativos se
el proceso obtuvieron de la
de | Usos Percepcion evaluacion?
evaluacion al Identificacion de  respecto a la ¢ Consideras que
desempenro ventajas y utilidad de los fueron Utiles los
docente? desventajas resultados resultados de la
evaluacion al
desempeno docente?
¢,Coémo definiria la
. evaluacion al
. Opinioén sobre la ~
Percepcion evaluacion al desempeno docen,te?
sobre el proceso desempefio ¢ Qué es lo que mas te
de evalua~ci()n al docente gustc:) Yy que menos te
Significados desemperio gusto dg! proceso de
docente, evaluacion al

desempeno docente?
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Participacién de
los responsables
en el proceso.

Opinién sobre los
sujetos que
participan en la
evaluacion al
desempefio
docente

¢ quiénes deberian
hacer la evaluacion al
desempenio docente, y
con qué grado de
libertad para el
docente?

Nota. Elaboracion propia
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Tabla 6

Tabla de especificaciones para maestros y maestras

Pregunta de

. . Variables Categorias Indicadores Reactivo
investigacion
Programas de o .
grame ¢ Quiénes han realizado
evaluacion al L
~ la evaluacion de tu
desempenio .
desempefio como
docente
. docente?
conocidos
¢ Se ha realizado en
Participacion en este ciclo escolar
los procesos de alguna evaluacion a tu
evaluacion al desempefio como
Participacion en  desempefio docente?
los procesos de  docente Se ha presentado a un
Practicas evaluacion al proceso de evaluacion
desempefo ; Qué efectos esperas
Expectativas del ¢
docente P tener del proceso de
proceso de i
i luacion evaluacioén a tu
¢Cuales son eva desempefio?
las practicas, Agentes
u_sos_ 4 educativos que ; Quiénes han realizado
s:_gnlflcados realizan procesos |<:’:1 evaluacion de tu
vigentes de de evaluacional " CC
los docentes, desempefio d ntp’?
en el docente ocente:
proceso de
evaluacion al
desempeno
docente? Sentido de utilidad
de los resultados )
¢ Los resultados fueron
utiles para mejorar tu
desempeno docente?
Usos Toma de ¢, Qué efectos positivos
decisiones y negativos obtuviste

Toma de
decisiones
establecidas a
partir de los
resultados

del proceso de
evaluacion al
desempeio docente, al
que has participado?

¢ Qué sugerencias
harias respecto al
proceso de evaluacion
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al desempefio docente,
que realizan las

. diferentes estancias?
Identificacion de

ventajas y Relacién entre el
desventajas proceso Y los
resultados
¢ Como definiria la
evaluacién al
. o desempeno docente?
Percepcion Opinién sobre la
sobre el proceso evaluacién al ¢ Quiénes, en tu
de evaluacién al desempefio opinion, la deberian
desempefio docente hacer la evaluacion y
docente con qué grado de
libertad para el
Significados docente?
Agentes
educativos
Opinién sobre necesarios en el A~ .
¢ Quiénes han realizado
los proceso de o
. la evaluacion de tu
responsables en evaluacion al -
~ desempefio como
el proceso. desempefio o
docente”
docente

Nota. Elaboracion propia

» Acercamiento al campo y la muestra de investigacion

El primer acercamiento a la muestra y aplicacidon del instrumento se pensé a partir de
reuniones con directoras y directores; sin embargo, debido a la pandemia, el proceso de
acercamiento fue diferente. Como ya se habia mencionado, se tuvo la oportunidad vy el
apoyo para el acceso a docentes y directivos adscritos a la Subdireccién de Educacion
Primaria en la Regién Naucalpan, por tanto, el trato se llevé de manera indirecta y por medio

de correos, para la presentacion y envio del instrumento.

El acercamiento al campo y muestra de investigacion se definié desde un trabajo a

distancia, con redes de comunicacion basada en los medios de comunicacion digitales.
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3. 3 Analisis de la informacion

El analisis de la informacion derivado de un enfoque metodolégico mixto, que con base en
las caracteristicas del proceso para la recoleccion de la informacién correspondiente al
disefio transformativo secuencial (DITRAS), se priorizé la etapa cuantitativa caracterizada
por una metodologia ex-post-facto, asi como el proceso de analisis e interpretacién de la
informacion se desarrolld6 con base en el sustento tedrico abordado; es decir, desde las
perspectivas tedrica, mas que de métodos. Lo anterior, debido a que la investigacion

conlleva un marco de referencia transformativo (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014).

Respecto a la informacidn obtenida de los cuestionarios se establecio a partir de un analisis
estadistico de los datos, es decir, las respuestas fueron traducidas a datos que puedan
representarse en tablas y graficos. Para este propédsito se realizaron bases de datos en el
programa Excel para organizar la informacién, a partir de su categorizacion y de esta

manera se pudiera realizar el analisis de la informacion de docentes y directivos.

En relacion con lo anterior, el desarrollo del analisis se realizé con base en el orden de las
preguntas, como guia para la presentacion y descripcion de las caracteristicas de los
directores y los y las maestras, respecto a su percepcién y opinion del proceso de
evaluacion al desempefio docente, para poder realizar un contraste, complementacion y

profundizacién entre las respuestas.

Cabe destacar que, para el analisis de la informacion derivado de la entrevista
semiestructurada aplicada en el grupo de enfoque, se realizé una transcripcion de ésta, en
la cual, se otorgod el siguiente distintivo a los participantes: Maestro (a) 1, 2, 3...n, con el

propésito de distinguir su participacion en la reunion.

Asi mismo, la propuesta para el desarrollo de un instrumento que sirva de guia para generar
y promover practicas de evaluacion para el proceso de evaluacion al desempefio docente
se sustenta en dos sentidos: a partir de un fundamento teérico abordado y en la practica de
campo. Para este propdsito se tomd en cuenta el marco tedrico, la informacion otorgada
por las directoras, por los maestros y las maestras encuestados. Para tal propdsito, se
agruparon las propuestas de maestros, maestras y directoras de acuerdo a la similitud de

las mismas, se relacioné con practicas y caracteristica de la evaluacién con base en el autor
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Santos Guerra, toda vez que en su analisis establece los elementos que distinguen a una
evaluacién mecanicista de una evaluacion dirigida a la comprensién, didlogo y mejora
continua, asi mismo, se proponen practicas encaminadas a responder a dichas funciones

de evaluacion. Este apartado se aborda en el cuarto capitulo.

» Desarrollo de la estancia de gestion

Cabe agregar que, aunado al esquema para la propuesta, el analisis se complementé con
las actividades realizadas en la estancia de gestion, llevada a cabo en la Subdireccion de
Educacién Primaria en la Region Naucalpan. Debido a que se tuvo la oportunidad de
participar en las actividades referentes al cuerpo directivo y de supervision de los municipios

que abarca la Region de Naucalpan, se complementaron actividades como:

Ampliar la muestra de investigacion para la aplicacién de encuestas.
Tener mayor acceso a la forma de trabajo a nivel interno de las escuelas.

Conocer la forma de evaluacion desde una instancia superior de las escuelas.

YV V V V

La realizacion de la implementacion de un grupo de enfoque con maestros y

maestras pertenecientes a la Region Naucalpan.

La informacién recabada de las encuestas se complementé con las actividades realizadas
en la estancia, permitiendo el desarrollo de una propuesta que contempla los procesos
internos y externos de las escuelas, pero, sobre todo, que integra la opinion derivada de las

experiencias de docentes.

3. 4 Alcances y limitaciones en la metodologia de investigacion

El desarrollo de la metodologia de la investigacion sufrié diversas modificaciones durante
su implementacion. Principalmente se modificé en tres etapas porque desde el inicio se
plantedé una metodologia con enfoque cualitativo; sin embargo, debido a la situacion de

confinamiento por la pandemia de Covid-19, el acceso a las escuelas como se tenia
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planeado no se pudo llevar a cabo, toda vez que las clases pasaron de ser presenciales a
virtuales, y el contacto con maestros, maestras y directivos no se pudo continuar por
diversas razones. En este sentido, se buscaron otros medios de contacto y se logré el
acceso a maestros y directores a través del uso de medios digitales; por tal motivo, se
cambio el enfoque, éste paso de ser cualitativa a cuantitativo.

Sin embargo, la muestra que se tenia de 22 maestros y 11 directores, se redujo a 14
maestros y 8 directoras; los participantes restantes desafortunadamente y por razones
desconocidas no emitieron su participacion, a pesar de las reiteradas invitaciones
realizadas a los mismos. Una situacion parecida se genero en el grupo de enfoque, como

resultado de la estancia.

El tercer momento en que se modificd el enfoque de la investigacién, derivd de la
oportunidad de realizar la estancia en la Subsecretaria de Educacion Primaria, Region
Naucalpan, en la cual, se pudo llevar a cabo un grupo de enfoque, permitiendo el cambio
de la metodologia, que paso de ser cuantitativo a mixta, toda vez que se identific con la

forma en que se fue desarrollando el trabajo de campo.

Como se menciond, se realizé6 un grupo de enfoque conformado por 14 maestras y
maestros, con la finalidad de profundizar en algunas preguntas correspondientes al
cuestionario aplicado. En dicha reunién se tenia la expectativa de que se generara una
participacion de todos los implicados, pero, la dinamica de participacion se torné entre seis

maestras y un maestro principalmente.

De dicha situacion se deduce la posibilidad de que las participaciones giraron en torno a 7
maestros y maestras, debido a las experiencias evaluativas que éstos reflejaron en
comparacién con los otros participantes; sin embargo, se pudo observar que la mayoria
asentian en la mayoria de las participaciones de los maestros, como significado de

aprobacion o acuerdo.
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Capitulo IV. Analisis de la informacién

En este capitulo se presenta el analisis derivado de las respuestas obtenidas de los
cuestionados por encuesta, aplicados a los docentes y directores de instituciones de
educacion primaria. Asi mismo, se complementa el analisis con la informacion recabada del
grupo de enfoque realizado con maestras y maestros. En un primer apartado, se analiza la
informacion de las directoras referentes al proceso de evaluacion docente, como segundo
apartado, se encuentra el analisis de la informacién de los docentes, y como tercer apartado

un analisis donde se contrastan las respuestas de las directoras y los docentes.

Los subapartados que guiaron el analisis se componen a partir de la perspectiva de cada
agente educativo sobre la evaluacion al desempefio docente y la forma de participacion de
diferentes instancias. Posteriormente se analiza los efectos esperados, obtenidos (positivos

y negativos) y las propuestas con base en sus experiencias de evaluacion.

En analisis de cada subapartado se desarrolla a partir del marco teérico construido con
base en las caracteristicas de una cultura de evaluacion, donde se consideran las
caracteristicas tanto de una evaluacion que responde a procesos de medicion; aspecto que
permitié tener un sentido critico al analisis de las respuestas, asi como un marco basado
en una cultura de evaluacion que autores como Santos Guerra o Gimeno y Pérez, han

identificado como un proceso de comprension de los procesos.

4.1 La evaluacién al desempefio docente, desde la perspectiva directiva

El proceso de evaluacion al desempeno docente, desde la opinion de las directoras
encuestadas, es considerada como un proceso absolutamente necesario; sin embargo,
resulta paradojico que, al preguntar sobre las instancias responsables de la evaluacion al
desempefio docente desde un caracter obligatorio y opcional, se colocaron como los
agentes principales y obligatorios en la participacion de dicho proceso, seguido de éste, se

observa, que se considera en orden de obligatoriedad al supervisor de zona, al Consejo
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Técnico Escolar, a las autoridades de la SEP, quedando en quinto lugar el docente, como

se puede observar en la Tabla 7.

Tabla 7
Percepcion de los directivos respecto al proceso de evaluacion al desempefio docente
Criterio Frecuencia
Evaluar el desempeio de los docentes es absolutamente
necesario ®
Evaluar el desempenio de los docentes es conveniente, 0
pero no necesario
Evaluar el desempefio de los docentes es inutil 0
No sé 0

Nota. Elaboracion propia.

La postura de las directoras respecto a su funcion en el proceso de evaluacién permite el
desarrollo de dos interpretaciones. El primero se centra en que consideran a la evaluacién
como proceso unipersonal y jerarquico. La vision unipersonal en el proceso de evaluacion
refleja la concepcion de que los directores son considerados como responsables de los
centros escolares, otorgado por el cargo.

Asi mismo, el director, al encontrarse subordinado a un sistema jerarquico, responde a otros
cargos superiores, lo cual, se observa al colocar al supervisor como el segundo responsable

en el proceso de evaluacion al desempeiio docente (Bardiza, 1997).

Aunado a lo anterior, el hecho de colocar al docente como uno de los ultimos agentes
importantes en el proceso de evaluacion denota su posicion ante las directoras, lo cual
otorga un sentido cargado de autoridad y poder. No se puede olvidar que la evaluacion es
un proceso que conlleva mecanismos de poder, el cual se desarrolla de manera unipersonal
cuando se le otorga a una sola persona, en este caso al director, y desde esta posicion,

éste establece criterios, realiza su propia interpretacion y establece los cambios.

Esto puede generar en su conjunto practicas de evaluacion mecanicistas e individualistas,

ya que, al asumir la evaluacién desde una sola persona, se corre el riesgo de generar

99



analisis ajenos a las opiniones de los profesores; por el contrario, la evaluacién realizada
por un equipo permite una diversidad de opiniones antes, durante y al concluir el proceso
(Santos, 1993).

La segunda interpretacion, gira en torno a una visidon con mayores posibilidades para el
desarrollo de una cultura de evaluacion, toda vez que, al considerarse (las directoras) como
primeras responsables, asi como al supervisor, seguido del Consejo Técnico Escolar,
permite entender que consideran a los agentes educativos relacionados directamente con
la instituciéon escolar, a nivel organizacién, como los que deberian participar en la
realizacion, la implementacion y el desarrollo de una evaluacién al desempefio docente. No
obstante, cabe aclarar, que no siempre los supervisores escolares poseen los
conocimientos y las habilidades para realizar una evaluacion, y mas para promover una

cultura de evaluacion diferente.

Aunado a lo anterior, el hecho de dejar al Consejo Escolar de Participacion Social (CEPS)
como instancias de menor incidencia, indica que la evaluacién la conciben meramente
interna, donde otros agentes externos se visualizan como ajenos. Retomando a Santos
Guerra (1993), se puede recordar que si bien, cualquier proceso de evaluacion en una
institucion educativa, deberia establecerse por iniciativa propia o interna, no se debe excluir
a la evaluacién externa, porque dota, no solo de una colaboracion externa, ademas, otorga

perspectivas que complementan el proceso en su desarrollo.

Inclusive, se puede observar en la Figura 3 (p. 101), que la participacién del CEPS se piensa
como opcional mas que obligatoria, lo cual, indica una exclusién de cualquier otro
participante externo, ya sea por resistencia, resultado de la misma practica escolar o por
una normalizacién de la practica directiva patrimonialista, caracterizada por ser personal,

impuesta y jerarquica, donde la colaboracion llega a ser simulada (Bardiza, 1997).

100



Figura 3

Instancias responsables de la evaluacion al desemperio docente, desde la opinion de las
directoras
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Nota. Elaboracién propia.

En la practica, se puede observar con la Tabla 8 (p. 102), que las directoras realmente
declararon haber realizado una evaluacion al desempefio docente en el ciclo escolar 2019-
2020, como iniciativa propia. Si se comparan con los resultados declarados en la Tabla 9
(p. 102), sobre el tipo de participacidn que tuvieron en dicha evaluacién, la mayoria realizd
revisiones y acompafiamientos pedagogicos; sin embargo, no hay gran diferencia con los
que declararon haber evaluado con base en las rubricas por las autoridades de los Servicios
Educativos Integrados al Estado de México (SEIEM). De hecho, algunas directoras

realizaron una evaluacion propia y la correspondiente a la de los SEIEM.
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Tabla 8

Instancias que evaluaron el desemperio de los docentes en el ciclo escolar 2019-2020

Criterio Frecuencia
El director de la escuela 7
El supervisor de zona 5
Las autoridades de la SEP 4
El Consejo de Participacion Social 1
El Consejo Técnico Escolar 0
El propio docente ha realizado una autoevaluacién 0
Otro 0

Nota. Elaboracion propia

Tabla 9

Participacion de las directoras en el proceso de evaluacion al desemperio docente

Criterio Frecuencia

Se realizan revisiones y acompafamientos pedagdgicos 6

Realizan la evaluacion sugerida por las autoridades
(Contestando la evaluacion en linea que envian las 4
autoridades SEIEM)

Nota. Elaboracién propia.

Retomando la Tabla 8, se puede observar que, en la implementacion de procesos de
evaluacion al desempefio docente, se refuerza la estructura jerarquica ya abordada
anteriormente, pues en la realizacidén real declarada destacan las tres autoridades mas
préximas y las que comunmente se espera que mas evaluen a los docentes. Esto podria
interpretarse contradictorio, ya que, al no considerar al CEPS como parte necesaria en el
proceso de evaluacion (Figura 3., p. 101), que, por su funcién, serian participantes externos,
si se acepta la intervencion del supervisor de zona y el de la SEP, que, en esencia, se

estaria hablando de una evaluacion externa.
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Referente al tipo de evaluacidn que realizaron, se tienen dos observaciones: la realizacion
de revisiones y acompafiamientos pedagdgicos resulta una respuesta que genera mas
interrogantes, ya que no se sabe cémo y de qué manera implementaron dichas actividades,
si realmente son resultado de un proceso de evaluaciobn o son practicas que se
acostumbran a hacer, sin necesariamente pensarse en la planeacion de un proceso de
evaluacioén, donde se encuentran plasmados el objetivo, el objeto, el tipo de evaluacién
(diagndstica, formativa o sumativa), el proceso metodoldgico para la recoleccién y analisis
de la informacion o resultados, y el uso de éstos; es decir, si todas estas acciones
responden a las preguntas: qué?, s para quién?, ;por que? y como? Lo anterior lleva a

cuestionar si realmente se trata de un proceso de evaluacion.

Por otra parte, las evaluaciones realizadas con base en un conjunto de rubricas
establecidas por estancias externas a los centros escolares advierten que ya se habia
realizado. Se recae en una evaluacién que ya Santos (1996) definia como de dimension
técnica y de medicion, con pruebas estandarizadas, con criterios similares y que ademas
se implementan sin considerar los tiempos y el contexto. Los resultados se resumen en

numeros y en la cuantificacion de éstos; asi todo se vuelve totalmente utilitarista.

4.1.1 Los efectos esperados del proceso de evaluaciéon al desempeio
docente

Todo proceso de evaluacion, como ya se ha reiterado, responde a un ideal que descansa
en juicios de valor, necesarios en el proceso, es por eso que los efectos esperados, en este
caso, se podrian equiparar a las expectativas que se tenian de la evaluacion, tanto de la
evaluacion realizada por las propias directoras, como las que se llevaron a cabo por las

instancias externas.

Para el analisis de los efectos esperados por las directoras, se tienen dos vertientes. Con
base en la Figura 4 (p. 104), se observa con mayor incidencia y reiteracion que se esperaba
detectar el nivel de competencias profesionales de los docentes y las areas de oportunidad,
seguido de la identificacion de elementos para la mejora de los procesos de ensefianza y

aprendizaje. Tan solo con estos dos efectos, basta con decir, que no se tiene claro el
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objetivo y el objeto de evaluacidn, toda vez que, las declaraciones son o muy generales, o

muy especificas, ademas de que ambas refieren a aspectos diferentes.

Figura 4

Efectos esperados del proceso de evaluacion al desemperio docente

B Se espera detectar el nivel de
competencias profesionales del
docente y areas de oportunidad

m Se espera identificar elementos
de mejora en los procesos de
ensefanza y aprendizaje

Se espera que se mejore en
procesos de planeacion y uso
de estrategias y recursos

Se espera reconocimiento hacia
los docentes

Nota. Elaboracién propia.

Asi mismo, esperar la mejora de los procesos de planeacién y uso de estrategias y recursos,
resulta un aspecto muy especifico, que tal vez tenga mas relaciéon con la mejora de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, pero sigue existiendo una desconexion de lo que se
espera, Yy, sobre todo, denota una falta de familiarizacién e involucramiento con la practica
docente, y aun mas con lo que implica un proceso de evaluacion. Esto contrarresta y

evidencia aun mas la forma en que realizaron la evaluacién declarada.

En relacion con lo anterior, se puede observar un uso perjudicial de la evaluacién
establecida por Santos Guerra (1993), al esperar que, a partir de la evaluacion, se puedan
obtener los juicios de valor que permitan saber qué es lo que se esta haciendo bien o mal,
pues, esos juicios de valor son de hecho los primeros que se deben establecer antes de la

implementacion de una evaluacion.
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Sin embargo, y a pesar de lo declarado, un aspecto positivo que se puede identificar es que
se considera a la evaluacidon como un proceso para la mejora, solo que aun no se tienen
las bases y las experiencias necesarias para encauzar todo lo que implica el proceso de

evaluacion, a fin de que permita la toma de decisiones para la mejora de la practica docente.

Ahora bien, que los docentes esperen algun reconocimiento simbdlico 0 monetario es una
practica totalmente contraria al proceso de evaluacién; consecuentemente, contribuye en
la promocién de una cultura de evaluacidon correspondiente a la meritocracia, lo cual, le
resta importancia al significado de una evaluacion preocupada por la formacion, el
desarrollo y la mejora continua de la practica docente. Este es el fin al cual deben enfatizar

las evaluaciones y una transicién hacia una cultura de evaluacion.

4.1.2 Efectos positivos y negativos obtenidos del proceso de evaluacién al
desempeno docente

Derivado de los efectos positivos esperados, se puede observar que lo efectos realmente
obtenidos incluso superan las expectativas. Sin embargo, se advierte y se hace hincapié en
que estos resultados son desde la perspectiva de las directoras; cabe recordar que son
perspectivas de un conjunto de evaluaciones que ellas mismas realizaron, junto con la de

las dos instancias externas (el supervisor y la SEP).

Asi entonces, si se aborda la evaluacion interna, desde de las directoras, al haber sido una
practica unipersonal, sin la conformacién de un equipo, se estaria hablando de un analisis
limitado sobre lo que realmente fueron los resultados. Lo mismo se podria decir sobre los
resultados de las evaluaciones externas, debido a que siguen siendo percepciones desde
lo ajeno, mas no se realizé un trabajo de discusion y comprension de los procesos, por

tanto, significan efectos positivos sin un contraste y sin considerar a los usuarios de ésta.

Profundizando en los primeros dos efectos (Figura 5, p. 107), los cuales tuvieron mayor
incidencia en las respuestas, se puede observar que el hecho de reconocer la necesidades,
fortalezas y habilidades de los docentes, asi como las areas de oportunidad y orientar hacia

el progreso y las areas de mejora son efectos que podrian ser resultados del proceso de
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preparacion para la evaluacion; esto si se considera que la evaluacion realizada por parte
de la SEP se caracteriza por ser una evaluacién estandarizada y final. EI mismo caso se
aplicaria para la evaluacion que realizaron las directoras con base en las rubricas

establecidas por los SEIEM.

Para el caso de la evaluacion implementada por las directoras por iniciativa propia, el
analisis podria ser alentador, en el sentido que se podrian vincular los efectos de
identificacion de areas de oportunidad, de reconocer las fortalezas y orientar hacia el
progreso derivado del acompafiamiento pedagdgico que declararon haber realizado, toda
vez que, se puede observar mayor intervencion e involucramiento de las directoras hacia la

practica de los docentes.

Por otra parte, se resalta que, desde la percepcién de algunas directoras, se dirigié hacia
la identificacion de la participacién positiva de algunos docentes hacia el proceso de
evaluacion, al declarar mayor disposicion y actitud al cambio y mayor responsabilidad. En
este proposito, cabe sefialar, que no se puede dejar de analizar que, parte de una cultura
de evaluacién basada en la medicién, los evaluados intentan acomodarse a las exigencias

de la evaluacion, el cual dependera de las caracteristicas de ésta.

Por ejemplo, si la evaluacion esta sustentada en pruebas objetivas, los evaluados dirigiran
sus esfuerzos en obtener buenos resultados, por tanto, y de acuerdo con Santos (1996), la
division entre medicion y comprension se establece de manera forzada, debido a que la
medicion tiene la posibilidad de dirigir a la comprension, pero si ésta, solo se basa en la
medicidn, se estaria hablando de un proceso limitado, ya que la comprensién se realiza con
base en el contraste, sin puntos medios o matices. Es decir, la forma en que maestros,
maestras y directoras de Educacion Primaria, entienden el proceso de evaluacion a su
desempefio, depende en su mayoria de los mismos procesos que se plantean desde las
instancias gubernamentales responsables, los cuales, comunmente se centran en los

resultados y en determinar a partir de éstos, el desempefio bueno o deficiente.
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Figura 5

Efectos positivos obtenidos del proceso de evaluacion al desemperio docente
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necesidades, las areas de autoevaluacion actitud ante el
fortalezas y mejora para los cambio
habiliades de docentes
los docentes y
areas de
oportunidad

Nota. Elaboracion propia.

Como una consideracion aparte, se retoma el efecto identificado como que la evaluacion
es un proceso de autoevaluacion para los docentes. Esto es cierto, una cultura de
evaluacion desde su vision como un proceso de comprension y dialogo, debe implicar
procesos de autoevaluacion de los docentes; sin embargo, sélo quedarse en ese nivel,
fortalece la idea de una evaluacién individualizada, donde el docente se queda con su
propio analisis y pareciera que no requiere de la complementacion de la heteroevaluacion

y la coevaluacion para que realmente se establezcan practicas de didlogo y comprension.

Continuando con los resultados obtenidos, se abordan ahora los resultados negativos, ya
que que en las resupestas las directoras hicieron mencion de algunas practicas

consideradas negativas desde su perspectiva.

Con base en lo establecido en la Tabla 10 (p. 109), se puede observar que las respuestas
con mayor incidencia hacen referencia hacia la disposicidon o postura observada hacia los

docentes, al identificar rechazo y resistencia a la evaluacion, e incluso el hecho de haber
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observado estrés, presion y angustia en los docentes; estas manifestaciones son un claro

efecto de la forma en que se implementd y desarroll6 el proceso de evaluacion.

Sobre todo cuando se hace hicapié en el rol del evaluador, y la forma en que éste se haya
desarrollado antes, durante y al final del proceso de evaluacion, es decir, su actuacion
generara efectos reaccionarios proporcionales. En otras palabras, si la evaluacién se
caracterizé por ser individual, solamente externa, cuantificable y simplificada, la reaccion
de los evaluados desvelara actitudes como la resistencia, o se sentiran juzgados por

quienés los evaluan.

En esta misma linea, se reitera que el rol del evaluador no es la de ejercer como un juez,
ya que esto conllevaria un rechazo por parte de los docentes. Luego entonces, el evaluador
o evaluadores deben servir de acompanantes durante el proceso, debe ser un disefador
de propuestas, mas no figurarse como el experto y unica fuente para la proposicion de

mejoras.

Ahora bien, se hara referencia a las practicas de simulacién que genera una evaluacién
jerarquizada, toda vez que dentro de los efectos negativos declarados, se encuentran el
hecho de pagar por la realizacion del disefio de planeacién por parte de algunos docentes,
o so6lo para entregar a la estructura educativa superior. Estas practicas contribuyen a crear
una cultura de la simulacion, como consecuencia de la evaluacion tecnificada, la cual se
fundamenta en funcion del control, seleccion, comprobacion y clasificaciéon con base en los
resultados cuantitativos, pues dan el mensaje de que solo se espera que se logren pasar
las pruebas, como sinbnimo de garantia o como un requisito (Santos, 1996), lo cual se

puede comprobobar con frases como “sélo cumplieron para pasar o por compromiso”.

Asi mismo, resulta interesante y esperanzador que una de las directoras hiciera mencion
de que la evaluacion como se realiza no considera a otros sectores sociales, como es la
familia, esto indica que existe la disposicion por realizar otro tipo de evaluaciones o, al

menos, que logren ser mas inclusivos en éstas.
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Tabla 10

Efectos negativos obtenidos, desde la perspectiva de las directoras

Criterios Frecuencia
Hubo rechazo y resistencia a la evaluacion continua. 5
Se genero estrés, presion y angustia en los docentes evaluado. 5
Algunos maestros pagan para el disefio de su planeacion y se 4

organizan solo para la supervisiéon

Los tiempos para la supervision y el proceso general de evaluacién no
son suficientes

Hubo indisposicion, inconformidad y apatia en docentes
Propicié que otros grupos de participacion quedaran fuera (familias)

Hubo desinterés por el proceso de evaluacion

=) A a NN

Se reconocié que cumplieron para pasar 0 por Compromiso
Nota. Elaboracién propia.

Respecto a la utilidad de los resultados percibida por las directoras (Figura 6, p. 110), la
cual solo hace referencia a la evaluacion realizada por instancias externas, como la de la
SEP, se pueden observar algunas inconsistencias, ya que, si bien se declaré en su mayoria
que la evaluacion fue util, no recibieron los resultados. Ello lleva a concluir que los efectos
obtenidos y observados fueron resultado mas del proceso de preparacion para dicha
evaluacion, vista como etapa final. Esto es porque en primera, no se contd con los criterios
con los que se evaluarian a los docentes, y en segunda, no se recibieron los resultados que

sirvieran para ejercer la valoracion de la practica docente.

Efectivamente, no contar con resultados obtenidos significa un proceso de evaluaciéon
inconcluso y sin la posibilidad de establecer propuestas de mejora, es decir, no se esta
realizando un proceso de evaluacion, sino un proceso de medicion. Esta situacion suprime
la participacion de las directoras, y refuerza una practica ajena, vista desde su posicion
jerarquica, ligada al cargo.

109



Figura 6

Consideracion sobre la utilidad de los resultados de la evaluacién al desempefio docente

m La evaluacién por instancias
evaluadoras fue util

m Las instancias evaluadoras
comunicaron los resultados

Nota. Elaboracién propia.

4.1.3 Las propuestas para el proceso de evaluacion al desempefio docente

Finalmente se tienen las propuestas, las cuales, explicitan la necesidad de mejorar los
procesos de evaluacién al desempefo docente, como se puede observar en la Tabla 11 (p.
111). Un aspecto positivo es que la mayoria de las directoras consideran que la evaluacion
debe ser formativa, esto es, dirigida a la mejora del desempenio. Ello es un indicador de que
las experiencias que tienen respecto a la evaluacion del desempeniio de los docentes, no ha
funcionado para establecer o desarrollar propuestas de mejora, y que mucho menos hace

referencia a la formacién continua para los docentes.

Luego entonces, el hecho de sugerir una evaluacion continua, durante el desarrollo del ciclo
escolar, es una manifestacion de inconformidad con las evaluaciones que se realizan solo
en ciertos periodos; por tanto, se podria deducir que solicitan una evaluacion democratica,
es decir, que esté al servicio de los docentes, pues se reitera la necesidad de la

contextualizacion, la formacion y el acompafamiento docente.

Por lo anterior, se puede observar que las directoras estan abiertas a otros procesos de

evaluacién, mas inclusivos, enfocados en la practica y que involucren mayor compromiso.
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Pero, no se debe obviar que la postura desde la cual se emiten las sugerencias estan

realizadas desde una posicion de solicitud, o desde una iniciativa propia, mas no

propositiva. Esta posicion pasiva es resultado de los procesos a los que estan

acostumbradas, pues significan su unica experiencia de evaluacion.

Lo anterior, indica que aun no hay una concepcion de la evaluacion desligada de las

practicas patoldgicas de las que ya advertia Santos Guerra (1996). Es decir, existe una

mayor inclinacidn por establecer e implementar otros procesos de evaluacion; sin embargo,

se sigue pensando que éstos deberian promover estimulos o incentivos; con esto se

observa que el sentido meritocratico aun se encuentra presente en algunas directoras. Esta

situacion lleva a pensar en la necesidad de enfocar la evaluacion desde las practicas, para

empezar a generar otro tipo de experiencias.

Tabla 11

Propuestas realizadas por las directoras

Criterios Frecuencia
La evaluacion al desempefo docente debe ser formativa, para 5
la mejora
Los resultados de la evaluacion al desempeio docente deben 4
estar ligados a sugerencias de actualizacion/capacitacion/para
la mejora
Se sugiere una evaluacion continua durante el ciclo escolar 3
para los docentes
Generar estimulos por eficacia ligados al desempefio docente 2
Evaluar mas el desempefio dentro del aula del docente y un 2
acompanamiento
Ajustar la evaluacion a la realidad y contexto 2

Promover la autoevaluacién entre los docentes

Integrar a otros grupos sociales de participacion

Nota. Elaboracién propia.
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Por ultimo, se hace referencia a las propuestas como: evaluar el desempefio docente en el
aula y un acompanamiento; ajustar la evaluacién al contexto; promover la autoevaluacion
e integrar a otros grupos sociales al proceso de evaluacion, ya que, si bien fueron las de
menor incidencia, se encuentran presentes, e indican un foco verde para proponer otras
estrategias para evaluar el desempefio de los docentes y avanzar hacia una cultura de

evaluacion diferente.

4.2 La perspectiva de los docentes sobre el proceso de evaluacion a su
desempeno.

Todos los docentes encuestados han participado en procesos de evaluacion de su
desempenio, por tanto, el analisis de la informacion que a continuacién se presenta es
rescatada desde sus experiencias. Cabe agregar que este apartado de analisis derivado de
la informacion declarada por las maestras y maestros sera complementado con el grupo de
enfoque realizado, a fin de contrastar o reforzar el analisis respecto a las experiencias

evaluativas de los mismos.

La evaluacion para los docentes no es una actividad ajena, ellos han participado en varios
procesos de evaluacion desde el momento en que ingresan al servicio docente; por
consiguiente, se han acostumbrado a presentar pruebas de evaluacién que consideran son
para mejorar su desempefio. De esta forma lo expreso la Maestra 1 durante el grupo de
enfoque:

“es que no es algo nuevo, como que mucha gente, a la mejor la sociedad no lo sabia, o lo
desconoce, pero la verdad [...] he sido evaluado por lo menos 23-24 afos. Cada afio se
participa, cada afio he tenido la oportunidad de participar, en mi caso ha sido satisfactorio”
(Maestra 1).

Un aspecto que podria considerarse positivo es que se ha generado una cultura de
evaluacion de su desempefio (en un inicio obligatoria) que, sin importar los diversos

procesos, los maestros la consideran una oportunidad y un medio de preparaciéon. Ello
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podria explicar el hecho que, la mayoria de los maestros encuestados, consideran a la
evaluacién como un proceso absolutamente necesario, como se presenta a continuacion
enla Tabla 12 (p. 113).

Tabla 12

Percepcion de maestras y maestros respecto al proceso de evaluacion de su desempefio

Criterios Frecuencia

8

Nota. Elaboracién propia.

Sin embargo, no se debe perder de vista que, al implementarse un proyecto de evaluacion
desde la obligatoriedad, como una imposicion, realizada por estancias externas, también
genera opiniones diversas e incluso contrarias, como el hecho de que seis docentes
encuestados hayan declarado que, si bien la evaluacién es conveniente, no es necesaria
(Tabla 12). Estas declaraciones deben tomarse con precaucion, porque se podria decir que
las experiencias de evaluacion en las que han participado estos seis maestros no han
generado en ellos los beneficios que esperaban de una evaluacion, entendidos en el sentido
de saber identificar sus aciertos y errores que los lleven a generar cambios hacia la mejora

continua de su practica.

Los seis maestros que no consideran necesaria la evaluacion (Tabla 12) podrian ser
resultado de procesos que se caracterizan, como ya lo decia Santos Guerra (1993), por ser
autocratica, mecanicista, que se concibe como un momento final, y, sobre todo, es
esencialmente externa, es decir, responde a una cultura de evaluacion como medicion que

reproduce totalmente un modelo basado o ensimismado en la necesidad de clasificar el
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éxito y fracaso (Santos, 1996). Una practica y cultura de evaluacion en las escuelas

primarias en México que ha llevado, incluso, a clasificar a las escuelas en buenas y malas.

Por otro lado, la diferencia entre los que consideran a la evaluacion necesaria y los que no
la consideran de tal modo, es significativa. De hecho, esto podria interpretarse como un
foco rojo, que esta indicando la necesidad de desarrollar otras formas de evaluar el

desempenfio docente.

> La definiciéon de evaluacion

La percepcidon de la evaluacién como un proceso tanto necesario como conveniente, se
reitera y complementa durante la sesion del grupo de enfoque, en el cual los maestros
coinciden en definir a la evaluacidn como un proceso que permite la preparacion continua,
la cual se traduce, desde su perspectiva, en cursos y actualizaciéon, como lo refiere la

Maestra 1.

‘te da la oportunidad de irte preparando constantemente, y ver que realmente la experiencia
te fortalece, definitivamente, pero el conocimiento es una necesidad, el irte actualizando
constantemente, el asistir a los cursos que nos daban, por ejemplo, los centros de maestros,
ahorita en linea, yo creo que nunca dejas de aprender [...] personalmente yo creo que es
una satisfacciéon enorme, el sentir que te estas preparando constantemente, y que puedes

enfrentarte estas situaciones complejas...” (Maestra 1).

En esta linea, tomando en cuenta la participacion de los maestros en el grupo de enfoque,
se puede decir que maestras y maestros conciben el proceso de evaluacion a partir de
pruebas estandarizadas, supervisiones y cursos de capacitacidon, debido a que sus propias
experiencias evaluativas se basan y resumen en dichas practicas. Por tanto, el grupo de
enfoque permiti6 comprender y profundizar, desde qué parametro o visidbn se esta

entendiendo y definiendo la evaluacion.

Respecto a las instancias que deberian ser las responsables de la evaluacion al desempefio
docente (Figura 7, p 116), se identifican tanto aspectos positivos como negativos. El hecho
de que los docentes se visualicen como los principales responsables en el proceso de
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valoracion de su desempenio, indica que, derivado de sus experiencias, son ellos los que
conocen su practica, deberian ser los principales usuarios de la evaluacion porque es a

ellos a quienes debe servir.

La participacion de los docentes desde los docentes es una fortaleza de la que se debe
partir, para iniciarlos en otras experiencias de evaluacion, relacionadas con la comprension

de su practica, aunque aun existen algunas aclaraciones.

De acuerdo con la Figura 7 (p.116), los docentes colocan al Consejo Técnico Escolar (CTE)
y al del CEPS, en niveles por debajo de instancias que de acuerdo con el cargo representan
mayor autoridad, como el director, las autoridades de la SEP y el supervisor de zona, e
incluso, el nivel de libertad lo establecen como opcional; esta situacion genera dos

principales contradicciones.

En primer lugar, el hecho de no contemplar al CTE como espacio obligatorio de generacion
de una evaluacion colectiva, significa que la estan entendiendo como un proceso individual,
toda vez que el CTE es un espacio de dialogo con otros colegas, director e incluso otras
instancias oficiales, lo que podria significar un espacio de aprovechamiento para el
desarrollo de una evaluacién a su desempefo docente; sin embargo, esto no es, desde lo

declarado por los docentes, una opcién.

En esta misma linea se retoma al CEPS, debido a que, por ser la ultima opcion de los
docentes, refuerza el aspecto individual, ya que es concebido como un tema totalmente
concerniente a sus autoridades superiores. Asi no existe la integracion de otros sectores
sociales, que, sin duda, son necesarios si se piensa en un proceso mas inclusivo y sobre

todo mas enriquecedor.
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Figura 7

Instancias responsables de la evaluacion al desemperio docente y el grado de libertad,
desde la perspectiva de maestros y maestras.
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O Obligatorio OOpcional

Nota. Elaboracion propia.

Una segunda consideracion se establece en funcion de que los docentes han colocado a
tres de sus autoridades superiores en el mismo nivel de responsabilidad y obligatoriedad.
Esto indica que para ellos la evaluacion, a pesar de identificar su propia participaciéon como
primordial, sigue siendo un proceso que se reproduce bajo una estructura vertical y
jerarquica. Ello podria sefialar que existe mayor apertura y aceptacion por parte de los
docentes para reconocer la necesaria participacion de estas tres instancias, aunque

paraddjicamente dejan afuera del proceso a otros sectores de participacion social.

En la realidad, en la practica, se puede observar en la Figura 8 (p.117), que las instancias
responsables de la evaluacién, desde la perspectiva de los docentes, guarda total relacion
con quienes realmente la han implementado. Aunque es sorprendente que sea el director
el que haya tenido mayor incidencia, se deben tener en consideracion que en el ciclo escolar
2019-2020, el proceso de evaluacion al desempefio docente quedo incierto, debido a que

al entrar en vigor el 30 de septiembre de 2019 la Ley General del Sistema para la Carrera
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de la Maestras y los Maestros, se establecié un tiempo de transicion en el cual no se sabe
si se retomd el curso del proceso de evaluacion al desempefio docente, o si fue
diferenciado. Bajo este contexto, sélo se retomaron los procesos de admision, promocion y
reconocimiento; sin embargo, aun no se tiene claro desde las autoridades oficiales hacia

donde y como se establecera la evaluacion al desempefio docente.

Figura 8

Instancias que han realizado la evaluacion al desemperio docente
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Nota. Elaboracién propia.

Derivado de lo anterior, se puede explicar que en dicho ciclo escolar la evaluacién haya
sido realizada principalmente por el director, seguido por las autoridades de la SEP, y

finalmente por el supervisor de zona escolar.

Sin embargo, durante el grupo de enfoque se pudo puntualizar este aspecto. Las y los
maestros han presentado diversas evaluaciones, desde Carrera Magisterial, PLANEA,

ENLACE y PISA, asi como examenes para nuevo ingreso, de permanencia y de promocién
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derivados de la reforma 2013-2018. Con estos antecedentes saben que a través de dichas
pruebas son evaluados a nivel nacional e internacional. Todas estas pruebas las adjudican
a la SEP, y la consideran como la unica instancia que los ha evaluado, como lo refiere el

Maestro 2:

“Han sido de la SEP, en si, porque otras instancias no participan, el municipio o el Estado,
no. Las que son de reconocimiento para carrera magisterial, cuando hubo, pues fue la SEP”
(Maestro 2).

Un aspecto importante es que incluso en el grupo de enfoque algunas maestras declararon
que si han sido evaluadas a nivel escuela, es decir, fueron evaluadas por directores. Cabe
aclarar, que de acuerdo con la Maestra 3, solo aquellos maestros que entraron durante la

reforma de 2013 fueron evaluados por directoras (res):

“...los que entramos por servicio, la primera evaluacion la hacia el director junto con la
supervision y ya de ahi se determinaba en qué nivel estabamos, y ya nos daban algunos
cursos, eran de uno a tres cursos dependiendo nuestro resultado, ese fue el que a nosotros

nos hicieron” (Maestra 3).

Lo anterior concuerda con la Figura 8 (p. 117), lo cual refuerza el hecho de que la evaluacion
al desempefio docente de educacién primaria, en la practica, se caracteriza por ser un
proceso que se implementa desde instancias externas, y que responde a una estructura

jerarquica.

Por otra parte, ademas de las evaluaciones realizadas por las autoridades superiores, los
maestros han declarado haber realizado una autoevaluacion. En tal caso, cabria
profundizar en la forma en que la desarrollaron, toda vez que no se aleja de ser un proceso
meramente individual, en la que seguramente no existid la retroalimentaciéon de otra
persona, asi mismo, no se sabe a qué valoraciones y conclusiones llegaron aquellos

docentes.

A manera de complementacion, y analizando la Figura 8 (p.117), se puede concluir que en

el proceso de evaluacion docente la participacion se determina y se reproduce en funcion
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de las tres instancias que significan una autoridad jerarquica, en su sentido tradicional y no
etimologico; ademas, que en la practica son realmente éstas las que comunmente se

encargan de la aplicacion de la evaluacion.

4.2.1 Los efectos esperados del proceso de evaluacion al desempefio
docente

Desde una perspectiva general sobre los efectos o expectativas que tenian los docentes
antes de presentarse a una evaluacion de su desempefo, se podria decir que tienen
presente que la evaluacion es una herramienta para identificar areas de mejora, significa
un proceso ligado a la mejora de su practica, especificamente relacionada a las habilidades
para su proceso de ensefianza. Dichas declaraciones también se presentaron en el grupo

focal, como lo refiere la Maestra 1:

“Las expectativas eran buscar informacion, este, ver qué herramientas me hacian falta,
precisamente para aplicarlas. Hay mucha frustracion en la practica y ahi es donde se da uno
cuenta que nace la necesidad de prepararse. Para mi esas fueron mis expectativas, tener
las herramientas para enfrentar los problemas tan grandes en la practica, que realmente

cualquier herramienta que uno pueda hacerse no esta de mas” (Maestra 1).

Esta expresion refleja una preocupacién o interés por parte de maestras y maestros, por
saber o querer identificar formas nuevas para el desarrollo de su practica;
desafortunadamente, aunque no es posible generalizar, este interés no es una iniciativa
propia y mucho menos es una iniciativa colectiva al interior de las escuelas, donde colegas
y directores en primera instancia identifiquen la necesidad en un principio propia y después
colectiva para desarrollar procesos de evaluacién internos con participacion externa para

evaluar las practicas docentes.

Consecuentemente, una evaluacion que se realiza mediante pruebas estandarizadas,
aplicadas por igual a todos los docentes, sin considerar el contexto de éstos, de las escuelas

y el entorno donde se encuentran, que se aplica en los mismos tiempos, disefiadas bajo
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similares criterios de valoracion, promueve que la evaluacion sea asociada a la
meritocracia, donde se espera obtener algo a cambio derivado de los resultados de
acreditacion basados en una escala. En tal caso, la medida de los resultados traducidos en
numeros se convierte en el indicador principal; tal es el ejemplo de los efectos relacionados
con cualquier tipo de reconocimiento, declarado por algunos docentes en la Figura 9.

Figura 9

Efectos esperados de la evaluacién al desempefio docente

Se espera que sea un proceso claro y preciso

Se espera el reconocimiento (incentivos,
felicitaciones,ascenso)

Se espera un diagndstico asertivo sobre las
habilidades docentes

Se esperaba identificar las observaciones para
la mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje

Se espera retroalimentacién en areas de
oportunidad
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Nota. Elaboracién propia.

En esta linea, la percepcion de recibir algun tipo de reconocimiento dependiente de los
resultados de evaluacion quedd mas explicito durante el grupo de enfoque, ya que, en éste,
maestras y maestros aceptaron que para ellos si es importante recibir un reconocimiento

principalmente econdmico, tal como lo expreso la Maestra 1.

“...no vamos a mentir, era porque queriamos mejorar nuestra situacion econémica, que

deciamos: pues, es una gran oportunidad, ;no? Para poder mejorar tu situacién econémica,
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que pues si te vas a esforzar y vas a hacer mucho trabajo y vas a brindar mucho de tus

sébados por tratar de mejorar...” (Maestra 1).

“...yo creo que las expectativas siempre son grandes porque siempre se busca una mejora
personal, profesional y econémica, y a su vez, con esa preparacion, una mejor formacioén en

la sociedad, en nuestros alumnos, que venga a impactar” (Maestra 1).

Estas declaraciones, tanto en las encuestas como en el grupo de enfoque, son un reflejo
de que la evaluacion se entiende desde la aprobacion de un examen, cursos de
capacitacion y el reconocimiento de cualquier tipo. Sin embargo, esto depende de los
mismos procesos en los que han participado, toda vez que se logré entender que, cualquier
evaluacion, traducido o presentado en examen estandarizado, ha sido usado como parte
de otros procesos relacionados con la promocion (horizontal y vertical) y el reconocimiento.
Ello lleva a maestros, maestras e incluso directivos a entender que una promocion, por
ejemplo, es una evaluacién. Y por eso, es importante cambiar los procesos de evaluacion,
para que también cambien las experiencias, y contribuir a fortalecer la perspectiva que los
maestros tienen respecto a que estan preocupados por encontrar formas de mejorar su

practica mediante los procesos de evaluacion.

Por otro lado, aunque con menos incidencia el hecho de externar que se esperaba que
fuera un proceso claro y preciso, es también un efecto relacionado con un proceso de
evaluacién autocratico, individualista y mecanicista, que como ya se ha mencionado en
reiteradas ocasiones, responde a una evaluacién donde los docentes no son contemplados
para la etapa de valoracion de los procesos y resultados de su desempefio; tampoco se
contempla la opinién de éstos en otros aspectos; asi entonces, el disefo, implementacion
y desarrollo de la evaluacion se realiza solamente de manera externa y se pone al servicio
de una toma de decisiones basadas en cuantificaciéon y no para la comprension y analisis

de los docentes.

En sintesis, los efectos esperados, como se puede observar en la Figura 9 (p. 120)
responden a un proceso donde los docentes desconocen sus etapas por el hecho de no
formar parte de éste, por tanto, ellos esperan un proceso mas claro, dentro de la funcién o
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rol que se le es dado, a decir, sujetos que son puestos a prueba, limitados a un rol pasivo

dentro de la evaluacion.

4.2.2 Efectos positivos y negativos obtenidos del proceso de evaluacién al
desempenio docente

Si se opta solamente por comparar los efectos positivos obtenidos del proceso de
evaluacion al desempeino docente, con los esperados, podria derivarse una observacion
obvia. Esto es, la relacion entre la mayoria de las respuestas presentadas en la Tabla 13,
que tendieron hacia la retroalimentacion de areas de mejora, identificar mejoras en los
procesos de ensefianza u obtener un diagnostico respecto a sus habilidades, comparado
con los efectos realmente obtenidos, da pie a concluir en que se cumplieron estos factores,
ya que la mayoria coincidié en que se logro identificar areas de oportunidad de mejora,
seguido por declaraciones relacionadas con la obtencién de nuevos aprendizajes y
conocimientos e incluso que algunos generaron mayor interés en la busqueda de

estrategias para mejorar.

Tabla 13

Efectos positivos declarados del proceso de evaluacion al desempefio docente

Criterios Frecuencia
Se logro identificar las areas de oportunidad de mejora 7
Se obtuvieron nuevos aprendizajes y conocimientos para >
poner en practica
Optimos resultados (puntaje favorable en la cédula de >
desempenio)
Se obtuvo mayor interés por buscar estrategias para continuar >

mejorando
Nota. Elaboracion propia.
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De lo anterior, se tienen dos observaciones que coadyuvan a un analisis mas profundo. El
primero, se basara en la reproduccion y reforzamiento de una cultura del individualismo que
de por si ya caracteriza e identifica a la identidad y la practica docente de educacion primaria
(Bardisa, 1997). La segunda, se dirige a una cultura de la competitividad, de la
cuantificacion, la inmediatez y a la simplificacién (Santos, 1996).

» Cultura del individualismo

Hablar del individualismo en la practica de la evaluacién no solo remite a que se caracterice
por ser un proceso a cargo de una sola persona; aterrizando al proceso especifico de
evaluacion al desempeno docente, conduce a declarar que se genera o en su caso refuerza
un individualismo en éstos, toda vez que los efectos positivos obtenidos refieren a una
percepcion y utilidad personal, derivado de una autoevaluacion o autorreflexion, del cual
resultaria necesario cuestionar si se realizé6 de manera personal o es resultado de un
analisis compartido con algun colega u otro agente educativo interno o externo al centro

escolar.

Estas aseveraciones se pueden ejemplificar con lo expresado en el grupo de enfoque.
Maestras y maestros, al preguntar si tuvieron algun proceso colaborativo entre colegas para
presentarse a la evaluacion, todos contestaron que no; sin embargo, interesan las
respuestas en las que algunos consideran la preparacion y participacion en la evaluacién

como un proceso personal, como |lo ha expresado el Maestro 2:

“No, no ha habido tiempo para ello, casi cada quien ha sido individualizado, particularizado
a su situacion personal. Yo pensaria que no tuvimos oportunidad de prepararnos” (Maestro
2).

“...no hay tiempo para reunirnos con los comparieros y menos ahora [...] pero yo pensatria,
para finalizar de que es nuestra autorregulacion, nuestra autonomia la que nos ha permitido

participar en los examenes” (Maestro 2).
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En cambio, algunas maestras compartieron que solian encontrar un espacio para compartir
dudas en los cursos de capacitacion a los que asistian, invitadas por los Centros de

Maestros, tal como lo refiere la Maestra 2.

“...tenemos la oportunidad de comentar acerca de los cursos, entonces también esto si llega
a fortalecer porque entonces ya tenemos una vision completa de lo que esta sucediendo en
la escuela y observamos como ese curso nos puede apoyar o de qué forma se puede
implementar u observar qué es lo que estamos haciendo positivo con respecto en ese curso
[...] es positivo esas reuniones porque ya lo ves hacia dentro de tu area de trabajo y a veces

ya lo aplicabamos en la escuela” (Maestra 2).

A pesar de ser momentos no formales o institucionalizados, resultan significativos porque
indican una practica comun en los maestros que es reunirse y compartir experiencias y
opiniones; ello podria ser un escenario positivo que se podria tomar como referencia para

el desarrollo de procesos diferentes de evaluacién: un proceso de autoformacion.

Con base en lo anterior, se puede observar que al presentarse a un proceso de evaluacion
como el caracterizado por las autoridades de la SEP, o el realizado por las directoras, que
han declarado basarse en rubricas de valoracidn por instancias superiores, reduce la
evaluacion a practicas de preparacion para la hora de la verdad, que es la presentacion a
los examenes, o para el cumplimiento de una lista de criterios. En ambos casos, y con base
en lo que sostiene Santos (1996), se tiene el riesgo de que se olvide lo aprendido durante
el proceso de preparacion, porque al ser una etapa final, que remite a un momento final y
especifico, los conocimientos que los maestros declararon haber obtenido, sin ahondar en

ellos, pueden llegar a olvidarse.

Aunado a lo anterior, también se observa que, para ambos procesos de evaluacion, los
docentes quedan en una situacién donde ellos son los que deben adecuarse a la evaluacion
tal como se les presenta (Santos, 1996). En este sentido, son evaluaciones cargadas de
poder y control, debido a que el proceso de preparacion es un intento de acomodarse a los
criterios con los que van a ser evaluados, a pesar de estar en desacuerdo o considerarlos
injustos, como se puede observar en la Figura 10 (p. 126), sobre los efectos negativos

obtenidos.
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» Cultura de la competitividad, de la cuantificacion, la inmediatez y la simplificacion

Respecto a la competitividad que generan las experiencias evaluativas de los docentes,
solo basta con recordar que han remitido a la obtencidon de 6ptimos resultados, referidos al
puntaje favorable en la cédula de desempefio. Es esto un efecto secundario y no esperado
de lo que realmente significa un proceso de evaluacién. Los docentes se visualizan como
rivales y no como colegas necesarios para retroalimentar la evaluacion, debido a que todos

buscan obtener ciertas distinciones.

Dentro de este marco se desarrolla una cultura de la cuantificacion, ya que todo el proceso
de preparacion se resume a un numero, una palabra o frases correspondientes a una
escala: aprobado, no aprobado, notable, sobresaliente, entre otros. Son resultados que
llevan a generar un sentido de éxito y fracaso ligado a ese momento especifico de
evaluacion; sin embargo, este sentimiento se produce cada vez que se tenga que volver a
presentar a una evaluacion respondente a la medicidén. Incluso, maestros y maestras

declararon sentir confusion al no aprobar dichos examenes, como lo expreso la Maestra 1:

“la verdad si era triste a veces, cuando decias: oh no, me falté una décima, por una décima

no logré pasar al siguiente nivel. Y decias: ni modo, al otro afio voy de nuevo” (Maestra 1).

“...cuando te dan esos resultados de PISA dices: ay no es posible, estamos en qué lugar, le
estamos echando tantas ganas, por qué, algo esta sucediendo, de qué otra forma podemos

impactar, buscamos otras preguntas y dar respuesta a la mejor...” (Maestra 1).

Esto, a su vez, desplaza la practica docente a otras cuestiones, a lo que se le denomina
cultura de la simplificacion, debido a que todo el interés se centra en los resultados mas
que en los procesos, se tiende a omitir la profundizacion a otros aspectos de la practica
docente, como pueden ser los obstaculos a los que se enfrentan, las caracteristicas de los
grupos que atienden, el contexto y entorno en el que trabajan, entre muchos otros. Estos

temas quedan olvidados, ya de por si, desde la misma forma en que se ha decidido evaluar.

Estas subculturas de las practicas de evaluacion son solo un reflejo de la forma en la que
los maestros estan acostumbrados a ser evaluados, porque responden a ciertos objetivos,

formas de hacer y de pensar la evaluacion. No por nada se concuerda con Gimeno y Pérez
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(2008) en que “las consecuencias que se derivan de las practicas de evaluacion [...]
conforman uno de los apartados mas relevantes del curriculum oculto de la escolarizacion”
(p. 337). O complementando con Vargas-Porras (2001), se confirma la existencia de una
cultura de evaluacion implicita, que se expresa a través de un devenir entre los intereses

propios de los sujetos y los de la institucion.

Pasando a la segunda observacion, que refiere al analisis respecto a los efectos negativos
obtenidos, las declaraciones de los docentes se dirigen al hecho de que son mas los efectos
negativos, y mas especificos. Asi, al analizar la Figura 10, los efectos positivos obtenidos
quedan en un nivel de tal generalidad que llevaria a pensar que no son tan claros como han
declarado los docentes; en cambio, podria considerarse que los efectos negativos se han
identificado mejor, lo cual seria un indicador de que los docentes se enfrentan a un proceso
que representa una imposicidon y un requisito, como se ha declarado con anterioridad y que

incluso las directoras también han declarado.

Figura 10

Efectos negativos obtenidos del proceso de evaluacion al desempefio docente

No invita a la reflexion de la practica educativa

Se identificd que algunos docentes pagan por su :]
planeacion

No se obtuvo algun tipo de reconocimiento (incentivo, I
ascenso, puntaje favorable)

Se declaré que los objetivos de la evaluacion no son I
claros, se sabe qué evaltan

Se identificd que genera ansiedad, estrés , nervios e I
incertidumbre

Se identificd que la evaluacion al desempefio docente
actual no ayuda a identificar las habilidades o carencias |
docentes

Se identificd que no tiene una orientacién pedagodgica |

Se identificd que los procesos son I
estandarizados/homogeniza el desempefio docente

Nota. Elaboracién propia.
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Con base en lo declarado en la Figura 10 (p. 126), se puede observar que los efectos
negativos con mas incidencia remiten a la estandarizacién del proceso de evaluacién en los
que han participado, que no tiene una orientacion pedagdgica y, sobre todo, que no ayuda
en la identificacion de habilidades o carencias de los docentes. Estos tres efectos comunes
en los docentes indican que se requiere un proceso que tenga por objetivo un analisis mas
complejo de su practica, se refuerza la cultura de la simplificacién, de la cual los docentes

son conscientes, como muestran los efectos negativos.

Otro aspecto que cabria mencionar es que el hecho de tener mejor identificados los efectos
negativos, es una respuesta comun y esperada cuando se habla de procesos de evaluaciéon
donde los docentes ni son incluidos para establecer (o al menos dar a conocer) los
parametros con los que seran evaluados en las pruebas finales, ni mucho menos estan
dirigidos hacia un analisis de su practica con fundamento en los resultados. Declaraciones
en las cuales se denote que no conocen los objetivos de la evaluacion y que no invitan a
una reflexiéon, obliga a hablar de un proceso de medicién, ya ni siquiera un proceso de

evaluacion.

De nuevo, se declaran efectos de ansiedad, estrés, nervios e incertidumbre, que, como ya
se habia aclarado, responden a un proceso concebido y aplicado como una etapa final de
un proceso de evaluacion entendido como medicién, y en el cual los evaluadores externos

ejercen bajo el rol de juzgadores, como ya lo mencionaba Scriven.

Siguiendo con el analisis de la Figura 10 (p. 126), se puede decir que los efectos mas
preocupantes refieren a la necesidad de un reconocimiento y a las practicas de corrupcién
que genera una evaluacién mecanicista. No se exime a los docentes de estos actos, pero
tampoco se puede afirmar que todos reducen su participacién o toma de decisiones a estas
formas de proceder; sin embargo, no se debe perder de vista que son practicas arraigadas
a esta evaluacion que clasifica con base en resultados. En suma, se puede decir, que es el
control que se ejerce a partir de esta evaluacion la que también genera objetivos o efectos
negativos que no se tenian contemplados y que distorsionan el significado de evaluacién

en maestros y maestras.
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» Algunas aclaraciones

Se recalca que tanto los efectos esperados, los obtenidos positivos y negativos, que refieren
a areas de mejora, habilidades y fortalezas, o una retroalimentacion hacia la practica
docente, son modos que hacen inutil a la evaluacion. Es decir, esperar que los evaluadores
sean los que indiquen lo que esta bien y lo que no, asi como las indicaciones especificas
para la mejora, inhabilita el proceso y suprime el objetivo de transformacién y aprendizaje

que significa o deberia significar la evaluacion.

Con base en las observaciones referentes a los efectos negativos obtenidos, se puede decir
que guardan relacioén con la Figura 11, respecto a la percepcion de utilidad de los resultados
de la evaluacion, toda vez que son pocos las maestras y los maestros que han declarado
que fueron utiles los resultados, sobre todo si se considera que a la mayoria les fueron
comunicados con mucha posteridad. Es decir, s6lo 8 de los 13 maestros a quienes se les

otorgaron resultados, los consideraron utiles.

Figura 11

Sentido de utilidad de los resultados de evaluacion

H Las instancias evaluadoras
comunicaron los resultasos

m Los resultados fueron utiles

Nota. Elaboracién propia.

Los resultados comunicados no significan un referente de valoracion para que los docentes
puedan tomar decisiones para cambiar o mejorar su practica. Por tanto, los efectos positivos
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obtenidos que declararon derivan del proceso que desarrollan para prepararse y tener
resultados 6ptimos en las pruebas de evaluacion, pero al contrastarse con los efectos
negativos, se llega a una contradiccién, toda vez que se declara que no es un proceso con

orientacidén pedagodgica, lo que, ademas, se complementa con las propuestas realizadas.

4.2.3 Las propuestas para el proceso de evaluacion al desempefio docente

Las propuestas realizadas por los docentes, presentadas en la Figura 12 (p. 130), giran en
torno a la necesidad de cambiar la estructura de los procesos de evaluacion. Las
experiencias evaluativas de los docentes, les han permitido identificar las areas de mejora
necesarias en la evaluacion de su desempeio; sin embargo, dichas propuestas parten de
lo que conocen como evaluacion, a partir de los procesos a los que se han sometido.

Por tanto, es de esperarse que tanto los efectos esperados, obtenidos y las propuestas,
descansen en la reproduccion de una evaluacién de autoridad jerarquica, porque es lo que
conocen y es el grado de participacion que se les ha permitido. Las propuestas, si bien
exigen un proceso mas comprometido, contextualizado y de continuidad, se siguen
visualizando como agentes ajenos al proceso, siguen siendo los sujetos observadores y

sujetos objeto.
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Figura 12

Propuestas de los docentes hacia el proceso de evaluacion de su desempefio

Que haya reconocimiento en el trabajo la preparacion de
los docentes

Una retroalimentacién mas especifica y detallada

Mejorar el acompafiamiento durante y después de la
evaluacion

Una nueva forma de evaluar el desempefio mas
incluyente, flexible y valorada

Que sea una evaluacion contextualizada

Un cambio de estructura en cuanto a la intencion de la
evaluacion, donde se incluya mas acerca del proceso de
ensefianza-aprendizaje en el aula

o
N
N
w
SN
o
o
~
[00)

Nota. Elaboracion propia

Con base en la informacion de los cuestionarios, resulta claro que el hecho de pedir otros
procesos, meétodos e instrumentos de evaluacion por parte de los docentes significa seguir
reproduciendo una evaluacién externa y jerarquica a su desempefo, entendida como una
responsabilidad total de quien evalua; en otras palabras, el hecho de establecer criterios,
aplicar pruebas, hasta decidir las formas de correccion, o las propuestas de cambio (Santos,

1996), son practicas y usos de una evaluacion con un enfoque mecanicista.

Esto implica también dejar al docente bajo un rol pasivo, y continuar visualizando a los
docentes como los sujetos que seran puestos a prueba. Este rol pasivo los limita a
solamente recibir y aceptar la evaluacién de tal forma y bajo los modos que instancias
externas y de autoridad realicen. Estas sugerencias también se presentaron en el grupo de
enfoque, toda vez que esperan que las instancias evaluadoras les indiquen qué es lo que
deben mejorar. Como ejemplo se cita lo referido por la Maestra 7:

“‘Que exista una retroalimentacion a esa evaluacion que estamos haciendo, ;no? Que

tuviéramos esa oportunidad de bueno, de aprender de nuestros errores” (Maestra 7).
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En otros casos se remitid a la necesidad de recibir una retroalimentacion directamente

sobre los examenes presentados, como lo declarado por la Maestra 1:

“...por lo menos tener la oportunidad de revisar tu examen, que dijeran, estas son las
repuestas con las que te evaluamos, tus errores son estos [...] en qué estoy fallando, entonces
no te das cuenta si realmente era la parte legislativa, la parte de la normatividad, la parte en
la que estas fallando, o era la otra parte, hacia los conocimientos, realmente, qué parte era
realmente la que teniamos que fortalecer mas. Eso si estaria bien que hubiera una

retroalimentacion que se nos diera esa oportunidad” (Maestra 1).

Sin embargo, el escenario no es siempre negativo, ya que existieron sugerencias en torno
a la promocion de la participacion voluntaria y no por obligacion, lo cual es alentador porque
significa que los maestros y las maestras tienen la disposicién y el interés de participar en

otro tipo de evaluaciones; asi lo comenta la Maestra 1:

“También otra sugerencia seria, que todos pudieran participar, no que fuera por asignacion,

sino que fuera por conviccion” (Maestra 1).

De la experiencia del grupo de enfoque surgié una visién no considerada con anterioridad,
que permite aterrizar la particularidad del proceso de evaluacion al desempeno docente
centrado en las practicas en el aula, asi como la necesidad de profundizar en ello.

» ¢Como van a evaluar a los docentes? si ya estamos preparados.

Ya se ha reiterado que la definicién y aplicacidon de la evaluacion depende directamente de
las experiencias que se tengan, por eso, maestras y maestros suelen confundir la
evaluaciéon con procesos de profesionalizacion y capacitacién. Sin embargo, durante el
desarrollo del grupo de enfoque, surgieron reflexiones en los maestros, respecto a qué es
lo que se busca con la evaluacion, ya que, desde su perspectiva, su implementacion

cuestiona la profesionalizacion y el nivel de preparacion con el que ellos cuentan, con
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preguntas como lo refiere el Maestro 2: ;Estas preparado? ;Estas capacitado? ;Estas

profesionalizado?

“...en el contrato pedagobgico que tenemos, nos comprometemos a estar preparados y

profesionalizados para enfrentar un grupo...” (Maestro 2).

La evaluacién como se ha implementado, en este sentido, mas que servir como medio para
la identificacion de mejora de la practica docente, genera un sentir de cuestionamiento
sobre la misma profesion y preparacion de los maestros. Derivado de esto, las sugerencias
tienen o remiten continuamente hacia enfocarse a los procesos de capacitacion, porque, el
cuerpo docente, se siente comprometido como profesionales de la educacion, sin embargo,
también reconocen que requieren una guia que ayude a mejorar su practica de manera

continua y enfocada en las aulas, como lo expreso el Maestro 2:

“...la capacitacion acomparnada, ya estas preparado y profesionalizado, te serviria para
reconocer que estas al corriente, estas permanentemente preparado para seguir al frente de
un grupo [...] Y no solamente a través de un examen que es frio, que es numérico, que tiene

un valor cuantitativo y no cualitativo” (Maestro 2).

“Sabemos que, si no estas preparado y no tienes un titulo, no puedes estar frente a un grupo,
Jcomo te estas profesionalizando? Ya lo dijeron las demas compafnieras, tienen un titulo

determinado” (Maestro 2).

Los maestros son y se sienten capacitados profesionalmente, asi que s6lo demandan
procesos de evaluacion que promuevan aprendizajes sobre las practicas y de manera
continua, como lo es la capacitacion acompafada, mencionada por el Maestro 2. La
reflexion que se genero en el grupo de enfoque, también obliga a entender que las practicas
en el aula son complejas, por tanto, se requieren de procesos de evaluacién que sirvan

para analizar y entender qué estan haciendo, qué deben mejorar y como lo podrian hacer.
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4.3 La evaluacion al desemperio docente: un contraste entre docentes y
directores

Un tercer apartado del analisis de la informacién esta enfocado en contrastar las repuestas
de docentes y directoras, a fin de identificar similitudes o diferencias que permitan mayor

profundizacién en las experiencias evaluativas desde ambos agentes educativos.

La incidencia comun de las directoras sobre la necesidad de evaluar el desempefio docente,
frente a la opinion de los docentes (Tablas 14 y 15, p. 134), podria indicar que la diferencia
en las respuestas corresponde al tipo de participacién que ambos agentes educativos
tienen en el proceso. Es decir, las directoras desde su posiciéon y su cargo han quedado
como las observadoras del proceso, mientras que los docentes son los sujetos de
evaluacion, puestos a prueba. A pesar de que las directoras han declarado haber
participado en el proceso de evaluacion, ésta queda o bien limitada a rubricas, o bien a una

participacion empirica denominada como acompafamiento pedagdgico.

El hecho de que sélo haya una diferencia de dos docentes, entre los que consideran
absolutamente necesaria la evaluacion, y aquellos que la creen solo conveniente pero no
necesaria, es un indicador que podria estar ligado a las experiencias evaluativas de las

maestras y los maestros.

Tabla 14

Percepcion de las directoras respecto al proceso de evaluacion al desempefio docente

Criterios Frecuencia
Evaluar el desempeno de los docentes es absolutamente 8
necesario
Evaluar el desempeno de los docentes es conveniente, pero 0
Nno necesario
Evaluar el desempenio de los docentes es inutil 0
No sé 0

Nota. Elaboracién propia.
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Tabla 15

Percepcion de maestras y maestros al proceso de evaluacion de su desemperio

Criterios Frecuencia
Evaluar el desempeno de los docentes es absolutamente 8
necesario
Evaluar el desempenio de los docentes es conveniente, pero no 6
necesario.
Evaluar el desempenio de los docentes es inutil 0
No sé 0

Nota. Elaboracion propia

Un aspecto positivo es que directores y docentes en su mayoria, tienen una opinion
positiva de la evaluacién al desempefio docente; sin embargo, la tarea ahora es generar
en ellos mismos el interés por establecer un proceso interno en que no soélo docentes y
directivos estén implicados en la evaluacion, sino que ademas se incluyan a expertos
externos y otros grupos sociales. Pero lo mas importante, que se logre rebasar incluso el
hecho de ser necesaria, sino que sea un ejercicio continuo de mejora de la practica

docente.

En relacion con lo anterior, al analizar quiénes desde la opinion de docentes y directoras,
deberian ser responsables del proceso de evaluacion al desempeno docente, se
observan dos variantes. Ambos agentes educativos se colocaron como los
principalmente responsables, desde la perspectiva directiva esto, como ya se menciong,
es un reflejo de su autoridad basada en el cargo que descansa y responde a una
estructura jerarquica comun en la organizacién del sistema educativo, que se caracteriza

por una estructura en cascada.

Sin embargo, es considerado un aspecto positivo que los docentes se hayan posicionado
y se consideren los principales responsables de la evaluacion de su desempefio, porque
se puede identificar la disposicion por parte de éstos para establecer un proceso

diferente, donde se les otorgue mayor participacion y responsabilidad al respecto.

Por otro lado, se puede observar en la Figura 13 (p. 135), que las directoras han reforzado

aun mas que los docentes la estructura jerarquica de autoridad, toda vez que el nivel de
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responsabilidad (seguido de ellas), se centra en el supervisor de zona y las autoridades
de la SEP, dejando en cuarto lugar a los Consejos Técnicos Escolares y los docentes.
En cambio, los docentes, colocan a estas tres instancias en un mismo nivel de
responsabilidad, lo cual podria indicar que las consideran importantes, pero en un mismo
nivel de participacion, obviamente remarcando la diferencia entre la responsabilidad de

éstos con los docentes.

Figura 13

Instancias responsables de la evaluacion al desemperio docente, desde la opinion de
las directoras

9
8
7
6
5
4
3
1
N N
Las El director EIl Consejo El Consejo  El propio Otro
autoridades superwsor de la Técnico de docente
dela SEP de zona escuela Escolar Particiacion
Social

OOpcional @Obligatorio

Nota. Elaboracién propia.

Una opinidn que comparten y que se puede observar en las Figura 13 y 14 (p. 136), es
que el Consejo Escolar de Participacion Social no figura como una instancia necesaria
en el proceso de evaluacion, lo cual indica que, tanto para docentes como directivos, solo
las instancias directamente relacionadas con la organizacion institucional y las

autoridades directas tienen implicacion en la evaluacién al desempefo docente; sin
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embargo, el hecho de considerarla opcional, abre paso a la inclusion de otros grupos de

participacion para una evaluacion mas holistica.

Figura 14

Instancias responsables de la evaluacion al desemperio docente y el grado de libertad,
desde la perspectiva de maestras y maestros

12
10
8
6
4
2
0 R il =
El propio Las El supervisor El director de El Consejo El Consejo Otro
docente  autoridades  de zona la escuela Técnico de
de la SEP Escolar  Participacion
Social

OObligatorio OOpcional

Nota. Elaboracién propia.

En la practica y con base en las Tabla 16 y la Figura 15 (pag. 138), quienes realmente
implementan la evaluacion al desempefio docente, siguen siendo las mismas instancias
ya mencionadas; sin embargo, un dato interesante, es que tanto las directoras como los
docentes concuerdan en que son las primeras las que mas realizan la evaluacion. Esta
situacion presenta dos formas de abordarla, retomando que las directoras han declarado
realizar una evaluacion basada en un acompafamiento pedagogico y/o la aplicacion de
rubricas de intancias superiores de la SEP, esto indicaria que la evaluacion se esta
entendiendo como un proceso de medicion para el caso de las rubricas e incluso de las

pruebas de la SEP.
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Aunado a lo anterior, se establece otra perspectiva ante el hecho de que las directoras
son las que mas realizan la evaluacion al desemepfio docente, mas alla de que reafirmen
su funcion como directoras encargadas y responsables de dicho proceso, podria ser un
indicador positivo, si se considera que es un proceso que forma parte de sus practicas,

lo importante es que se tienen bases desde donde iniciar otras propuestas de evaluacion.

Cabe agregar que, el hecho de que el director, el supervisor y las autoridades de la SEP
figuren en las instancias que han realizado la evlauacion (Tabla 16, p. 138 y Figura 15,
p. 138), lleva a pensar si se refieren a tres evaluaciones diferentes, ya que, de acuerdo
con las respuestas de las directoras, se puede entender que son procesos aislados, es

decir, se trata de tres evaluaciones que podrian no estar relacionadas.

Por otro lado, se puede observar una gran diferencia entre las respuestan referentes a la
autoevaluacion por parte de los docentes, en el sentido que han declarado haberla

realizado; sin embargo, las directoras no tienen en cuenta dicho proceso.

Esto puede ser interpretado como que la autoevaluacién que declararon los docentes es
un proceso que solo se queda en el nivel individual; es decir, que los docentes no la
socializan, y esto queda reflejado en el hecho que las directoras desconocen esta
informacion, asi mismo, indica una falta de comunicacion entre ambos agentes
educativos, y sobre todo, que la evaluacion se concibe como un proceso propio, y no es

un proceso que fomente un trabajo colegiado.
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Tabla 16

Instancias que evaluaron el desemperio docente en el ciclo escolar 2019-2020, desde la
perspectiva de las directoras

Criterios Frecuencia
El director de la escuela 7
El supervisor de zona 5
Las autoridades de la SEP 4
El Consejo de Participacion Social 1
El Consejo Técnico Escolar 0
El propio docente ha realizado una autoevaluacién 0
Otro 0

Nota. Elaboracién propia.

Figura 15

Instancias que han realizado la evaluacion al desemperio docente, desde la perspectiva
de maestras y maestros
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0
El director de la Las Tu mismo has El supervisor  El Consejo El Consejo Otro
escuela autoridades de realizado una de zona Escolar de Técnico
la SEP autoevaluacion Participacion Escolar
Social

Nota. Elaboracién propia.
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En cuanto a los efectos esperados y los efectos positivos esperados presentados en la
Figura 16 (p. 140), que realmente son las expectativas de docentes y directoras antes de
presentarse a la evaluacion, se puede observar que, para ambos, se espera que el
proceso de evaluacion sea un medio por el cual se puedan identificar areas de mejora 'y
oportunidad, aunque es ambiguo, junto con otras declaraciones como: identificar las
habilidades docentes o mejorar los procesos de planeaciones didacticas, denotan que

esperan que la evaluacion sea un proceso que permita o guie a establecer mejoras.

Sin embargo, como ya se ha mencionado, debido a las caracteristicas de las
evaluaciones que han presentado los procesos, se esta tratando de un uso desvirtuado
del mismo, toda vez que, los responsables de la evaluacion no deberian indicar las

mejoras que deberian establecerse.

Un indicador positivo derivado de las respuestas de directoras y docentes otorga una
guia para establecer un proceso de evaluacion al desempefio docente, ambos, dejan
claro que esperan de la evaluacion, poder identificar areas de mejora para su proceso de
ensenanza, es decir, o que esperan es tener indicios de cdmo mejorar su planeacién y

su implementacién, que a través de la evaluacion se aterrice a la practica en el aula.

Por tanto, se podria decir que el objetivo de evaluacion al desempefio docente debe
dirigirse a la practica docente, que se logre incidir en la forma en que planean sus clases,
asi como los resultados de ésta, con la retroalimentacion de diferentes grupos,
estudiantes, colegas, directores, supervisores, familias y sin dejar de lado, el necesario

acompafamiento de un experto en evaluacion.
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Figura 16

Comparacion de los efectos esperados del proceso de evaluacion al desemperio docente

Directoras
Maestras Yy maestros

m Se espera
detectar el nivel
de competencias
profesionales del
docente y areas
de oportunidad

Se espera que sea un proceso
claro y preciso

Se espera el reconocimiento
(incentivos,
felicitaciones,ascenso)

m Se espera
identificar
elementos de
mejora en los
procesos de
ensefanza y
aprendizaje

m Se espera que se
mejore en
procesos de
planeacion y uso
de estrategias y
recursos

Se espera un diagndstico
asertivo sobre las habilidades
docentes

Se esperaba identificar las
observaciones para la mejora
de los procesos de ensefianza

y aprendizaje

Se espera retroalimentacion Se espera
en areas de oportunidad recc_>n00|m|ento
hacia los
docentes

Nota. Elaboracién propia.

Ahora bien, si se comparan los efectos negativos obtenidos desde la perspectiva de los
docentes y de las directoras (Figura 17, p. 141 y Tabla 17, p. 142), se puede observar
que la vision de estas ultimas indican su postura como sujetos observadores del proceso,
ya que sus respuestas se dirigen hacia la forma en que ellas percibieron a los docentes
durante el proceso de preparacion para las pruebas, por tanto, enfatizan hacia las
actitudes de los docentes, al declarar que observaron rechazo, estrés, presién e incluso
son conscientes de que algunos maestros pagan para la realizacion de la planeacion, en

este efecto negativo, los docentes también coinciden.
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Las practicas de simulacion declaradas tanto en la Figura 17 y la Tabla 17 (pag. 142),
son efectos secundarios visibles para docentes y directoras, ya que, al declararlas,
permiten fundamentar que la evaluacion al desempefio docente que hasta la fecha se ha
implementado, es vista como una imposicion y una forma de juzgar mas que de mejorar.
De lo contrario, no se habria declarado que la evaluacién es solo un compromiso con el

que se tiene que cumplir.

Figura 17

Efectos negativos obtenidos, desde la perspectiva de maestras y maestros

No invita a la reflexion de la practica educativa

Se identificd que algunos docentes pagan por :
su planeacién

No se obtuvo algun tipo de reconocimiento |
(incentivo, ascenso, puntaje favorable)

Se declaré que los objetivos de la evaluacion |
no son claros, se sabe qué evaltan

Se identificd que genera ansiedad, estrés , |
nervios e incertidumbre

Se identificd que la evaluacion al desempefio |
docente actual no ayuda a identificar las...

Se identificd que no tiene una orientacién |
pedagogica

Se identificd que los procesos son |
estandarizados/homogeniza el desempefio...

Nota. Elaboracion propia.
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Tabla 17

Efectos negativos obtenidos desde la perspectiva de las directoras

Criterios Frecuencia
Hubo rechazo y resistencia a la evaluacion continua. 5
Se generd estrés, presion y angustia en los docentes evaluado. 5
Algunos maestros pagan para el disefio de su planeacién y se 4
organizan solo para la supervision
Los tiempos para la supervision y el proceso general de evaluacion 4

no son suficientes
Hubo indisposicion, inconformidad y apatia en docentes

Propicié que otros grupos de participacion quedaran fuera (familias)

Hubo desinterés por el proceso de evaluacién

N | U L

Se reconocié que cumplieron para pasar 0 por Compromiso

Nota. Elaboracién propia.

En relacion con los efectos obtenidos, se hace referencia al sentido de utilidad declarado.
Las respuestas de las directoras comparadas con las de los docentes en la Figura 18 (p.
143), determinan el tipo de participacion de ambos grupos, es decir, las directoras
declararon que los resultados de la evaluacién fueron utiles, siendo que no recibieron
dicha informacioén, por el contrario, los docentes como los sujetos de las pruebas, al tener
una participacion mas directa, aunque limitada, tienen mayor referencia del proceso de
evaluacion, por tanto, sus respuestas inciden hacia las expectativas no cumplidas durante
y después de la evaluacion, declarando que no fueron utiles los resultados a pesar de

haber sido informados.
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Figura 18

Comparacion del sentido de utilidad declarado por maestras, maestros y directoras

Maestras y maestros Directoras

® Las instancias
evaluadoras
comunicaron los
resultasos

H La evaluacion
por instancias
evaluadoras
fue util

m Los resultados
fueron utiles

m Las instancias
evaluadoras
comunicaron
los resultados

Nota. Elaboracién propia.

Las respuestas de los docentes y las directoras respecto al sentido de utilidad de los
resultados reflejan dos situaciones. La primera se refiere a la falta de comunicacion entre
ambos agentes educativos, toda vez que, al considerar utiles los resultados sin haber
consultado a los docentes, refuerzan y legitiman el individualismo de éstos, ya que no
existe un liderazgo que promueva un didlogo para establecer tomas de decisiones
derivadas de los resultados, no se promueven practicas en las cuales se incentive a los
docentes a compartir sus opiniones sobre la evaluacién y sus resultados. Por el contrario,
se deja a consideracion de cada maestro y maestra la forma en que cada uno decida

establecer cambios o no.

La segunda situacion, ligada a la primera, es que las directoras no se involucran en el
proceso de evaluacion después de las pruebas, su participacién igual que la de los
docentes se limita al proceso de preparacion para la presentacion de las pruebas de
evaluacion. Asi mismo, la toma de decisiones que deriven del proceso de evaluacion es

sesgada, al solo considerar sus percepciones desde su rol como sujetos observadores.
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4.3.1 Las propuestas de docentes y directoras al proceso de evaluacion al
desempenio docente

Las propuestas declaradas por las directoras y los docentes en la Figura 19 ( p. 145) y
Tabla 18 (p. 146), a pesar de sus diferentes niveles de participacion en la evaluacion,
coinciden en que se requiere un cambio de estructura; sin embargo, la vision de las
directoras referente a que la evaluacién debe estar ligada a sugerencias de actualizacién
y capacitacién, indica que se debe tener mayor atencion, ya que los cambios para mejorar
la practica docente no pueden solamente resumirse en cursos de actualizacion y
capacitaciéon que deriven de una prueba estandarizada, de ser este el caso, se estaria
hablando de una simplificacion de los resultados, o del analisis para la toma de

decisiones.

De lo contrario, si las sugerencias o estrategias giran en torno a un curso de capacitacion,
debe asegurarse que esta toma de decisiones esté acompafada de un proceso de
evaluacion mas completo y formativo y, sobre todo que se relacione y responda a los

objetivos y necesidades del mismo.

Por lo anterior, se sostiene la propuesta respecto a generar otras experiencias de
evaluacion, pues tanto docentes como directivos, establecen determinadas propuestas y

expresan practicas derivadas de lo que conocen que es evaluacion.

Es decir, nuevas experiencias de evaluacion dirigidas realmente a un proceso de
formacion y mas comprometido con el propdsito de mejorar la practica docente, permitira
a ambos agentes educativos cambiar su significado de la evaluacion. Se habla de un
proceso largo, que en la medida que se vaya teniendo mayor participacion, se espera

que, practicas referidas al reconocimiento tengan menor incidencia.
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Figura 19

Propuestas de maestras y maestros al proceso de evaluacion del desempefio docente

Que haya reconocimiento en el trabajo la
preparacion de los docentes

Una retroalimentacion mas especifica y
detallada

Mejorar el acompanamiento durante y después
de la evaluacién

Una nueva forma de evaluar el desempefio _
mas incluyente, flexible y valorada

Que sea una evaluaciéon contextualizada

Un cambio de estructura en cuanto a la
intencion de la evaluacion, donde se incluya
mas acerca del proceso de ensefanza-
aprendizaje en el aula

Nota. Elaboracién propia.
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Tabla 18

Propuesta de las directoras al proceso de evaluacion del desemperio docente

Criterios Frecuencia
La evaluacion al desempefio docente debe ser formativa, para 5
la mejora
Los resultados de la evaluacién al desempeiio docente deben
estar ligados a sugerencias de actualizacion/capacitacién/para 4
la mejora

Se sugiere una evaluaciéon continua durante el ciclo escolar
para los docentes
Generar estimulos por eficacia ligados al desempefio docente
Evaluar mas el desempeno dentro del aula del docente y un
acompanamiento
Ajustar la evaluacion a la realidad y contexto
Promover la autoevaluacién entre los docentes
Integrar a otros grupos sociales de participacion

Nota. Elaboracién propia.

=2 DN N N W

Si bien, los procesos de evaluacion en los que han participado los docentes, y de forma
mas indirecta las directoras, denotan la necesidad de generar otras practicas de
evaluacion, en las que se logre llegar al analisis, a la reflexién y critica de la practica
docente, que guien a la toma de decisiones para mejorarla. Con esto se tiene un doble
propésito, generar otras formas de evaluar que cambien el significado en todos los
implicados, pero, sobre todo, que se establezcan procesos que realmente estén dirigidos
a ayudar a las maestras y maestros principalmente, y a identificar por si mismos los
cambios necesarios. Para dicho propdsito, se requiere empezar a incidir en las
experiencias, empezar a practicar otros procesos de evaluacion para que entonces exista

una transformacion en los significados, practicas y usos de la evaluacion.

Derivado del analisis anterior, y a manera de sintesis, se puede observar que la cultura
de evaluacién vigente, que determina el significado, las practicas y usos de los maestros
respecto al proceso de valoracion a su desempefio, responde a un enfoque de medicion,

toda vez que presentan las siguientes caracteristicas:
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Estructura vertical. La percepcion respecto a las instancias que deberian ser
responsables de la evaluacién responde a una estructura vertical, basada mas en
los cargos (jerarquica), toda vez toda vez que en la practica son los principales
responsables de la evaluacion y son quienes la realizan; por ejemplo, la SEP,

directores (ras) y supervisores.

Evaluacién externa. Porque surge de las demandas de instancias superiores y
externas a los centros escolares. No es una iniciativa propia ni de docentes, ni de
directoras. Asi entonces, en lo posterior la necesidad de evaluacion debe partir de

una iniciativa interna.

Mecanicista e individualista. Mecanicista porque las evaluaciones en las que
han participado las han realizado a partir de instancias externas y ademas, ya
estan definidas y determinadas, y esto hace que la evaluacién sea un proceso de
preparacion individual, es decir, depende de cada maestro y maestra estar listos

para dichas pruebas.

Rol pasivo. Se genera un rol pasivo tanto en los docentes como en los directores,
porque el proceso de evaluacion esta disenando con sus procesos e y los
instrumentos ya establecidos. La participacion se limita a ser sujetos que se ponen

a prueba y/o se ajustan a éstas.

Es una etapa final. La evaluacion a la practica docente se resume a un momento
unico y final, que es la asistencia a la aplicacion de una prueba estandarizada o a
una supervision. Esto limita la comprension de lo que realmente va sucediendo en

la practica docente, por parte de los implicados.

Practicas de simulaciéon. Como la evaluacion significa ese momento final al que
se tienen que presentar los docentes, se visualiza como un proceso en el cual,
solo se debe cumplir. Ejemplo de esto, es la declaracion referente a que algunos
docentes compraban las planeaciones que tenian que entregar. Asi mismo,

genera estrés, preocupacion y angustia.

Uso de la evaluacion y los resultados. Docentes y directores demandan a las

instancias que evaluaron, las recomendaciones de mejora, que se les indique de
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manera precisa sus areas de oportunidad, que si bien, es una respuesta a la
misma dinamica del proceso al que estan acostumbrados y de los cuales derivan
sus experiencias, se requiere principalmente, que sean las maestras y los
maestros quienes logren identificar dichas areas de mejora, para que no solo sea
una actividad dependiente de las autoridades externas que evaluan, mas bien,
podria ser una valoracién de sugerencias de diferentes participantes que sirvan

para la toma de decisiones por parte de los principales sujetos de evaluacion.

Procesos de evaluacion, inclusivos, contextualizados y continuos. Un
aspecto positivo, es que estas mismas practicas de evaluacién, han permitido que
los docentes y directivos demanden otras formas de evaluacion, que sean mas
inclusivas, que respondan al contexto institucional y sobre todo que sea un
proceso continuo, con fines a impactar en la mejora de la practica en el aula de

maestras y maestros.

Con base en la sintesis de los resultados, la propuesta que se desarrolla en el siguiente

capitulo, toma en consideracion los siguientes elementos:

Propuestas declaradas: Toda propuesta debe tener como base y construirse a
partir de las opiniones de los participantes y principales sujetos de evaluacién, por
tanto, para la construccion de un instrumento que promueva otras practicas de
evaluacion, se consideran las propuestas realizadas por maestros, maestras y

directoras, que contribuyan al cambio de la cultura de evaluacion vigente.

Funciones de la evaluacion: Con base en el fundamento tedrico, respecto a qué
es evaluacion, y las funciones de ésta, se tomaron de guia las caracteristicas
correspondientes al proceso de dialogo, comprension y mejora continua, para
definir hacia qué enfoque debe guiarse un proceso de evaluacion, y sobre todo
procurando el aprendizaje, el consenso y la innovacion respecto al proceso de

valoracion del desempefio de maestras y maestros de Educacion Primaria.
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e Practicas propuestas: Derivado de la relacion entre las propuestas y los elementos
y funciones de la evaluacion, se propone un instrumento que ademas de incluir
practicas que promuevan al cambio de cultura de evaluacioén, se integran tres
procesos de evaluacion que se consideran necesarios para que las funciones
mencionadas puedan asegurarse en la participacion de los diferentes agentes
educativos. Asi mismo, se rescatan las practicas vigentes que tienen que

fortalecerse para que contribuyan a cambio de una cultura de evaluacién.
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Capitulo V. Propuesta para la construccion de una cultura de
evaluacion

En este apartado se presenta la construccién de un instrumento integrado por practicas
evaluativas dirigidas a la construccion de una cultura de evaluacion ligada a la generacién
de espacios de dialogo y debate para la mejora de la practica docente en el salén de
clases. Esta propuesta rescata las opiniones de las y los maestros y las directoras
encuestadas, asi como los que participaron en el grupo de enfoque, resultado de una
relacion entre las propuestas, las caracteristicas de las funciones de evaluacién (dialogo,

comprensién y mejora continua) y las practicas propuestas.

En primer orden se presenta la siguiente relacién de la informacién, en donde se agrupan
las propuestas que guardan similitud en sus demandas y solicitudes de cambio al proceso
de evaluacién al desempefio de maestras y maestros. Como segundo elemento, se
incluye el fundamento tedrico desde las caracteristicas de la evaluacion retomadas de
Santos (1996), donde se define hacia dénde se debe dirigir una cultura de evaluacion con
base en sus tres fuentes: el didlogo, la comprension y la mejora, en relacién con las
propuestas declaradas. Y como tercer elemento, se presenta una propuesta en el cambio
de las practicas para contribuir una cultura de evaluacion con un enfoque formativo, con

el fin de aterrizar las propuestas tomando en consideracion el fundamento tedrico.

Es importante resaltar que las propuestas declaradas han sido analizadas en el capitulo
anterior, por tanto, se toman de base y fundamento para la propuesta de practicas
positivas que guien y coadyuven al cambio de cultura de evaluacion. Cabe agregar que,
como distintivo, la letra M en las propuestas hacen referencia a las declaradas por
maestras y maestros, mientras la letra D, refiere a las directoras. Dichas propuestas se

presentan a continuacion:

1. Propuestas declaradas: Estas propuestas se identifican como una practica

correspondiente a una cultura de evaluacién de medicion y mecanicista que
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caracteriza a la mayoria de los procesos en los que maestras y maestros han
participado.
v" M: Que haya un reconocimiento en el trabajo y preparacion de los docentes.
v' D: Generar estimulos por eficacia ligados al desempefio docente.

El hecho de esperar de la evaluacion, o como resultado de ésta, un tipo de
reconocimiento es una practica patolégica del proceso, por ende, estas propuestas no se
contemplan en el instrumento, toda vez que es contraria al cambio que se propone

realizar.

2. Propuestas declaradas: Las propuestas incluidas se agruparon en funcién de la
similitud relacionada con la demanda de una evaluacion mas especifica.
v" M: Una retroalimentacion mas especifica y detallada
v' D: Los resultados de la evaluacion al desempeno docente deben estar
ligados a sugerencias de actualizacion/capacitacion/para la mejora
v' D: Si bien se requiere una retroalimentacién especifica por parte de los

maestros y maestras
Fundamento teorico:

» La evaluacion debe permitir la reorientacion de la planificacion de la
ensefanza, a la modificacién del contexto y la manera de trabajar de los
profesionales.

» La evaluacion permite a maestras y maestros reflexionar y analizar respecto
a si la metodologia empleada es adecuada, si los contenidos son

pertinentes y si, el aprendizaje es significativo y relevante.

Propuesta: Para que el aprendizaje sea especifico y centrado en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, se requiere que la evaluacion al desempefio de maestras y
maestros, se dirija a la identificacion de principales aciertos y dificultades en su practica
en el aula, desde un analisis individual hasta uno compartido con colegas y otros

participantes interesados.
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3. Propuestas declaradas: Las siguientes propuestas se agruparon en funcion de la
solicitud por una evaluacién continua y con el refuerzo de un acompafnamiento.
v' M: Mejorar el acompafiamiento durante y después de la evaluacion.
v D: Evaluar mas el desempefo dentro del aula del docente y un
acompanamiento.
v' D: Se sugiere una evaluacién continua durante el ciclo escolar para los

docentes.
Fundamento tedrico:

» La evaluacién es procesual y no final, se refiere a un proceso continuo, que

esté presente durante el mismo desarrollo y no como una etapa final.

Propuesta: En el caso de la evaluacion al desempefio de maestras y maestros, el factor
de continuacion es importante para generar un cambio de cultura de evaluacion a largo
plazo, introducir procesos continuos para que la evaluacion signifique un elemento
necesario para maestras y maestros en la toma de decisiones para la mejora del proceso
de ensefianza. Asi mismo, la evaluacion ya sea una autoevaluacion, heteroevaluacion o
coevaluacion deben ser compartidas; los participantes deben generar actitudes abiertas
para saber escuchar las opiniones de otros participantes en los procesos de evaluacion,
sobre todo en la evaluacidén del proceso de ensefanza, que, al ser complejo, puede

enriquecerse a partir de las miradas de colegas u otros agentes participantes.

4. Propuestas declaradas: La agrupacion de estas propuestas responde a la
demanda de que la evaluacion al desempeno de maestros y maestras sea un
proceso mas flexible y se dirija a ser formativo.

v" M: Una nueva forma de evaluar el desempefio mas incluyente, flexible y
valorada.

v D: La evaluacién al desempefio docente debe ser formativa, para la mejora.
Fundamento teorico:

» La evaluacién es independiente y comprometida, es decir, que debe
contener ya unos objetivos presupuestos o intencionados, asi mismo, la
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postura por parte del evaluador debe desarrollarse desde la imparcialidad,
pero no por eso desinteresada.

» También debe ser cualitativa y no meramente cuantitativa, los procesos
educativos son complejos y reducirlos a numeros puede desvirtuar el
objetivo mismo de la evaluacion.

» La evaluaciéon permite el perfeccionamiento de los profesionales, al hacer
que éstos interroguen, dialoguen y entiendan lo que sucede con el objeto

de evaluacion.

Propuesta: Para que la evaluacidon se considere como un proceso mas flexible, se debe
partir del hecho de que existen diferentes formas de planear e implementar una
evaluacion al desempeio de maestras y maestros, desde los objetivos hasta los
instrumentos para la recoleccién de informacién es variada, por tanto, el proceso y la
planeacién debe quedar abierta a acuerdos y consensos de los sujetos de participacion,

siempre en funcion del objetivo u objetivos de evaluacion.

Lo anterior va de la mano con el hecho de asegurar que la evaluacién sea formativa, ya
que maestras y maestros principalmente tendran que desarrollar habilidades que les
permitan mejorar no solo su practica en el aula, sino ademas el mismo proceso de
evaluacion en el que participen. Otro aspecto a considerar, es que, para cumplir con la
funcién formativa, se requiere que los documentos que integren las estrategias de mejora,
las opiniones y sugerencias derivadas del proceso de evaluacion, seran para uso

exclusivo de maestras y maestros, no pueden tener ningun otro uso o utilidad externa.

5. Propuestas declaradas: Las propuestas presentadas tiene en comun que solicitan
la necesaria contextualizacion en los procesos de evaluacion al desempeino de
maestras y maestros.

v" M: Que sea una evaluacion contextualizada

v D: Ajustar la evaluacién a la realidad y contexto

Fundamento teorico:
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» La evaluacién debe ser entendida como un proceso de analisis, donde se
identifiquen: tropiezos, dificultades y logros.

» La evaluaciéon permite el perfeccionamiento de los profesionales, al hacer
que éstos interroguen, dialoguen y entiendan lo que sucede con el objeto
de evaluacion.

» La evaluacion debe permitir la reorientacion de la planificacion de la
ensefanza, a la modificacion del contexto y a la manera de trabajar de los

profesionales.

Propuesta: Para que la evaluacién al desempefio de maestras y maestros logre ser
contextualizada, se requiere que el saldén de clases se convierta en el principal espacio
para implementarla. Es decir, los procesos de evaluacidon que se realicen, deben procurar
que se centren en lo que sucede en el aula y con los estudiantes, asi como los elementos

internos y externos que influyen en la practica docente.

En este propdsito, se proponen las observaciones de clases donde participen colegas y
otros agentes educativos interesados en el proceso. Asi miso, se propone potencializar
a los Consejos Técnicos Escolares como un espacio de continuacion para la evaluacion

al desempeno de los y las maestras.

6. Propuesta declarada: Aqui solo se hace mencion de una propuesta realizada por
maestras y maestros, donde se solicita un cambio en la estructura, desde su
intencionalidad hasta el objetivo de ésta.

v" M: Un cambio de estructura en cuanto a la intencién de la evaluacion, donde

se incluya mas acerca del proceso de ensefianza- aprendizaje en el aula.
Fundamento tedrico:

» La evaluacion debe ser democratica y no autocratica, es decir, que debe
servir a los sujetos implicados en los procesos y no a las intenciones
particulares de unos cuantos, se habla de que no debe ser tendenciosa y

servir a objetivos ligados al control o al castigo.
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» Asi mismo, debe ser practica y no especulativa, rebasar la intenciéon de
generar informes o solo generar conocimiento académico y tedrico, sino
que realmente se consideren las experiencias para la comprension y se
logre una real utilidad de los resultados.

» La evaluacion debe permitir la reorientacion de la planificacion de la
ensenanza, a la modificacion del contexto y a la manera de trabajar de los
profesionales.

» La principal caracteristica de la evaluacion es que debe permitir la
comprensiéon de lo que sucede en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

» La evaluacién debe servir como un espacio de debate sobre el proceso de

ensefnanza.

Propuesta: Para que el cambio de estructura de la evaluacién al desempeno sea posible,
se requiere entender: qué es la evaluacién educativa y su implicacién e importancia para
el cambio de las practicas en el aula. Es decir, priorizar el analisis del proceso de
ensefnanza y plantearse en funcién de que sea util para maestras y maestros, siempre
teniendo en cuenta que el principal objetivo es mejorar no sélo sus practicas en el aula,

ademas, es impactar en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

7. Propuesta declarada: Sdlo se presenta una propuesta realizada por las directoras,
que, a diferencia de las anteriores, hace referencia a la autoevaluacién como
practica necesaria en maestras y maestros.

v" D: Promover la autoevaluacion entre los docentes
Fundamento teorico:

» La evaluacion es externa e interna, aunque al inicio interna, no se niega la
necesidad de evaluadores externos, sin embargo, la necesidad de
evaluacion debe partir de una iniciativa interna y promover un trabajo de

colaboracion entre los agentes implicados y los evaluadores.
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» Un proceso de evaluacion ha de plantearse y planearse desde el interés de
aquellos a quienes les servira la informacién y valoracién obtenida, a fin de

mejorar el objeto de evaluacion.

Propuesta: Considerando que la evaluacién al desempefio de maestra y maestras, tiene
como uno de sus objetivos, servir a éstos, es necesario generar o promover el interés de
realizar un analisis y revision del trabajo implementado en el aula y de su forma de
ensenfar, es decir, una autoevaluacion que permita concretar en toma de decisiones hacia
el cambio de mejora. Dicha evaluacion se plantea como un primer acercamiento al

proceso de evaluacion de la practica docente.

8. Propuesta declarada: Al igual que la propuesta anterior, esta propuesta es
presentada por las directoras, que, a pesar de no tener incidencia en las repuestas
de maestros y maestras, es considerada como necesaria para el cambio de cultura
de evaluacion.

v' D: Integrar a otros grupos sociales de participacion
Fundamento teodrico:

» La evaluacién debe ser colegiada y no individualista, el proceso debe
asumirse como equipo, porque permite mayor diversificacion no sélo en las
estrategias sino en los diversos enfoques en que pueden analizarse los
procesos Y la informacion.

» Asi mismo, es participativa y no mecanicista, se debe considerar la opiniéon
y percepcion de los implicados, ya que son éstos los que tienen las

experiencias de primera mano sobre los procesos.

Propuesta: Si bien, la evaluacion al desempefio docente deberia iniciarse como un
analisis propio de la practica docente, ésta debe necesariamente complementarse y
compartirse con la opinién y participacion de otros agentes educativos, con el fin de
promover también un espacio de aprendizaje desde las aportaciones de otros
participantes. Ello, lleva a plantearse la inclusion de procesos de coevaluacion y

heteroevaluacion para que la valoracion al desempefio docente se fortalezca.
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Una vez que se realizé la relacion entre las propuestas declaradas por maestras,
maestros y directoras, el fundamento teérico y la propuesta para el cambio de las
practicas de evaluacién, se enlista las practicas positivas que han formado parte de las

experiencias al presentarse a una evaluacion al desempefo docente:

e Las maestras y maestros acostumbran a reunirse en reuniones no formales para
hablar de sus experiencias tanto de los procesos de evaluacién como de los cursos

de capacitacion.

e Es parte de su actividad docente asistir a cursos de capacitacion para la mejora

de su practica.

e Los Consejos Técnicos Escolares son espacios de reunion en las escuelas, por
tanto, un proceso de evaluacién al desempefio docente centrado en el contexto y

caracteristicas de las escuelas no es algo nuevo.
e Tienen la disposicion de preparacion.

e Una practica comun de evaluacion es que llegue la supervisiéon y observe su
practica en el salon de clases, con base en una planeacion realizada por ellos

mismos, ademas revisada por el responsable de la supervisién escolar.

e Participar en procesos de evaluacion al desempeio docente es una practica

comun.

e Han participado en tres procesos de evaluacion: PISA, ENLACE y PLANEA,

aunado a la correspondiente a Carrera Magisterial.

Derivado de las practicas vigentes identificadas de maestras, maestros y directoras, asi
como las sugerencias compartidas, se propone el siguiente instrumento de practicas para
la construccion progresiva de una cultura de evaluacién entendida y aplicada como un
proceso de diadlogo, comprension y mejora continua (Tabla 19, p. 158). Cabe agregar
que, parte de la propuesta, se encuentra la inclusién de tres procesos de evaluacion
considerados necesarios para que la evaluacion al desempefio de maestras y maestros
cumpla en la medida de lo posible, con las funciones de dialogo, comprension, mejora

continua, aprendizaje, consenso e innovacion, descritas mas adelante.
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Tabla 19

Guia de practicas de evaluacion para la construccion de una cultura de evaluacion

o S| » c
TQ 2 9
"o 80 L e
SS  ceS Practicas
86 EC°®
o222 2
o b o
Garantizar la participacién de maestras, maestros y otros agentes
educativos en el proceso de evaluacion.
Promover la autoevaluacién como primer paso permite a maestros y
maestros analizar sus procesos de ensefianza, contrastando lo planeado
con lo que realmente sucedio.
Establecer y ofrecer espacios para el debate sobre la practica docente a
o | partir del proceso de reflexion.
87 e La directora o director escolar junto con el ATP y la necesaria guia de un
© experto en evaluacion pueden invitar a maestras y maestros a participar en
a sesiones de evaluacion, otorgando diferentes instrumentos y explicando el
enfoque y el objetivo del proceso que englobara; la autoevaluacion,
coevaluacion y heteroevaluacion.
") La eleccion de los s instrumentos de evaluaciéon depende del tipo de
8 - informacion que se quiere recoger y sobre todo, de los fines que se
= | o persiguen.
.8 g e Es importante debatir y acordar sobre los instrumentos a utilizar para la
a | 3 autoevaluacion.
E
8 Las maestras, maestros también aprendan a cuestionarse y reflexionar
3 sobre sus propias practicas.
<
Promover el analisis y reflexion sobre la practica y las experiencias en el
aula:

e Serequiere identificar de manera personal los errores, tropiezos,
dificultades y logros en la aplicacion de la planeacién, metodologia para los

% contenidos.

g o Es importante identificar los factores externos que intervinieron en su

o practica.

o

g Los instrumentos de evaluacion deben elegirse en funcion del tipo de

O | informacién que se quiera recoger y en funcion de los fines que se
persiguen.

e Es importante resaltar que el objetivo es mejorar continuamente las
practicas de maestros en el aula, pensando en el aprendizaje de los
estudiantes.

e Permitir el uso de herramientas de autoevaluacién de eleccioén, pero
enfatizar la importancia de identificar los problemas, dificultades y logros en
el proceso de ensefianza.

Continua en la siguiente pagina
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Practicas

Autoevaluacion

Mejora continua

Desarrollar propuestas de mejora a partir de la identificacion de los
principales logros y dificultades. Dichas propuestas no deben ser para
entregar a la autoridad educativa superior.

Tomar decisiones validas, para reajustar y mejorar el proceso de
ensefianza Estas decisiones pueden ser una herramienta y medio de
mejoramiento profesional permanente.

La toma de decisiones referentes a los cambios, son una sintesis de un
trabajo y acuerdo entre los diferentes participantes en los procesos de
evaluacion, en los tres momentos de evaluacién. Por ello es importante
realizar lo siguiente:

o Es importante sintetizar las observaciones, propuestas y opiniones
derivadas de la coevaluacion y heteroevaluacion para el desarrollo de
estrategias de cambio sobre el proceso de ensefianza: la planeacion, la
metodologia y la aplicacion.

e Se requiere el acompanamiento de un experto en evaluacion, para la toma
de decisiones referente a los cambios que han de desarrollarse.

-

Coevaluacién

Dialogo

La evaluacion es compartida y un proceso de comunicacion.
e Serequiere de la participacion con actitud abierta y dialogante.

Compartir la autoevaluacion entre colegas de la institucién en espacios que
generen confianza para compartir experiencias de la practica docente.
e Presentar la autoevaluacion, a fin de expresar la forma de trabajo en el
aula; su planeacion, metodologia y los resultados de la aplicacion.

Compartir la autoevaluacion tiene el fin de abrir espacios que permitan a
maestros y maestros, compartir sus experiencias, conocer otras formas de
trabajo y construir o modificar estrategias para la mejora.

Comprension

Compartir las experiencias de las practicas en el aula entre colegas, genera
interrogantes, autocuestionamiento sobre la forma en que se esta
trabajando.

Expresar y enfatizar los logros y principales dificultades identificadas.

e Se requiere recibir observaciones y sugerencias de otros comparieros,
enfatizando las practicas de éxito y los principales problemas a partir de las
siguientes preguntas:
¢ Qué problemas presentaron?
¢, Qué les funciond? ¢, Cémo lo hicieron? ;Qué cambios observaron?

Mejora

Establecer estrategias conjuntas para aquellos casos que requieren
cambios y mejoras.

Acordar los cambios a partir de la integracion de las diferentes propuestas u
observaciones realizadas entre colegas de la escuela.

Continua en la siguiente pagina
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Practicas

Heteroevaluacion

Dialogo

La evaluacién es compartida y un proceso de comunicacion.
e Serequiere de la participacion con actitud abierta y dialogante.

Asignar espacios que permitan el dialogo en confianza con padres, con
directores y con otros agentes de participacion social.

Integrar la opinion de padres de familia sobre la forma de trabajo de
maestras y maestros, para complementar las estrategias de mejora.

e Es importante que se explique la forma de trabajo en el aula: la planeacion
y los métodos y la forma en que se abordan los contenidos, a padres,
directores y otros participantes.

e Se pueden optar por la aplicacion de cuestionarios sobre la opinién de
todos los padres, o realizar sesiones para la comunicacién directa. Para
este propdsito se deben establecer las lineas de discusion que se
abordaran para que las sesiones coadyuven al proceso de evaluacion
desde agentes externos. Dichas lineas de discusion se estableceran entre
el cuerpo docente y el experto en evaluacion encargado de guiar el
proceso, los cuales deberan ser expuestos a los padres.

Integrar la opinién y sugerencias de directoras (res), ATP’s y otros agentes
de participacion social.

Comprension

La evaluacion esta guiada hacia la compresion de la situacion actual de la
practica docente en el aula.

Directores (ras) en conjunto con maestros, maestras y el o la experta en
evaluacion de las escuelas, deberan acordar los instrumentos y criterios
bajo los cuales, van a evaluar la practica de los maestros en el aula,
siempre en funcién del objetivo de evaluacion.
e Esta evaluacion no debe guiarse hacia la cuantificacion de la informacion,
ni priorizar instrumentos que se basen en la ausencia o presencia de algun
criterio.

Aceptar sugerencias, opiniones y observaciones de las y los directores, de
los ATP’s, y otros agentes de participacion social.

e Los participantes deben expresar los aciertos, dificultades y tropiezos en la
practica observada en el aula.

e Es importante no s6lo conformarse con los cuestionarios hacia los padres,
se requiere la implementacién de grupos de enfoque con la guia del
experto en evaluacién para mayor profundidad a las sugerencias. Los
grupos de enfoque pueden realizarse con los padres y con el director (a) de
la escuela.

Continua en la siguiente pagina
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Los cambios o modificaciones establecidas deberan ser resultado de un
trabajo conjunto entre maestros, maestras, directores y los otros
participantes. Pero deben surgir de los propios maestros, a fin de
desarrollar la toma de decisiones en ellos.
e Para este proposito, maestras y maestros podran sintetizar las sugerencias
u opiniones obtenidas de las reuniones entre colegas, de los padres,
directores y otros agentes de participacion.

Acordar compromisos de acuerdo con las capacidades de cada agente
participativo, en los casos en que las estrategias establecidas por los
maestros no dependan de ellos.

e Las directoras o directores, ATP’s, padres de familia y otros participantes;
podran establecer las medidas, y estrategias de cambio que les competen
de acuerdo con su cargo, dirigidas a coadyuvar y derivadas del dialogo
establecido en la revisidn y retroalimentacién de la autoevaluacion de los
docentes.

Mejora

Practicas
Heteroevaluacion

El documento que contenga las estrategias de mejora, sugerencias u
opiniones, que se generen durante el proceso debe servir para uso
exclusivo de maestras y maestros.

Nota. Elaboracién propia.

La propuesta esta integrada con practicas generales y especificas que guian el enfoque
hacia el cambio de cultura de evaluacién, se puede observar que tiende hacia la
descripcion de un proceso de evaluacion, el cual es imprescindible, porque, para cambiar
las practicas se requiere de nuevas experiencias, que solo se lograran a partir de la
implementacion de procesos mas flexibles; en conjunto, generar otras experiencias de
evaluacion esta ligado al cambio o complementacion de significados, que determinaran
tanto las practicas como los usos. Se esta hablando de un proceso de evaluacion que

busca impactar en el cambio de significado sobre el mismo.

Si bien se podria decir que son practicas muy especificas o concretas, o por el contrario
que se establece un proceso de evaluacion muy particular, ello se debe a las mismas
caracteristicas de las escuelas de Educacién Primaria. Luego entonces, debido al tamano
de su personal se puede trabajar de formas mas especificas, y, sobre todo, atendiendo
las propias sugerencias de maestras, maestros y directoras; que la evaluacion sea

contextualizada y se enfoque en la mejora del trabajo en el aula.

161



Teniendo claro lo anterior, se explica que la propuesta esta conformada a partir de la
integracion de los tres procesos de evaluacion: autoevaluacién, coevaluaciéon y
heteroevaluacion, toda vez que se requieren para desarrollar un proceso de evaluacion
mas abarcador, y que responda a tres momentos necesarios para la evaluacion del

desempefio docente enfocado en la mejora de las practicas en el aula.

La primera etapa o el primer momento de evaluacion, es la autoevaluacion, esta dirigida
a promover en maestras y maestros practicas relacionadas con la reflexion de la practica,
si bien es un proceso que en un inicio es individual, ésta debe cumplir con el
acompafamiento de un experto de evaluacion, ademas de contar con una capacitaciéon
en el que a todos se les explique el objetivo de la autoevaluacién de su practica, se
acuerden los elementos que deberan integrar en la autoevaluacion y los diferentes

instrumentos que pueden utilizar.

Las siguientes dos etapas o momentos de evaluacién estan dirigidas a integrar las
participaciones de otros agentes educativos, tanto externos a las escuelas como internos.
Ello, para construir una cultura de evaluacion que promueva practicas de comunicacion,

colaborativas y participativas.

La coevaluacion, promueve espacios entre colegas para compartir experiencias sobre su
practica. La importancia de destacar las principales dificultades, éxitos y problemas esta
dirigida a que los docentes logren conocer, contrastar, dialogar, indagar, argumentar y
razonar de la practica docente (Alvarez, 2004). Sin embargo, los objetivos de comprender

y establecer cambios de mejora deben estar guiados por un experto en evaluacion.

Respecto a la heteroevaluacion, es la etapa de participacion de agentes educativos tanto
internos como pueden ser las y los directores, asi como externos: padres de familia,
Asesores Técnicos Pedagdgicos o algun otro agente de participacion social. En este
sentido, la participacion de directores y padres de familia se puede realizar mediante
cuestionarios sobre una evaluacion a las clases de los docentes, complementada con
reuniones, donde se soliciten las observaciones en relacion con los elementos positivos
y principales problemas identificados. Esto, con el fin de establecer acuerdos para la toma
de decisiones sobre las mejoras a establecer, asi mismo, existen estrategias que
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requieren de la intervencion de directores y de padres de familia, los cuales, también

deben comprometerse con los cambios.

Es necesario advertir que la participacion de los directores y otros actores externos debe
tener como requisito necesario, una capacitacion o formacion seria, sistematica sobre
procesos de evaluacion; una evaluacion que rebase el paradigma de la aplicacion de

examenes escritos o formularios.

Aunado a los tres momentos necesarios para una evaluacién al desempeno docente que
responda a las necesidades y sugerencias de maestras y maestros, se integran las
funciones que debe cumplir la evaluacion: el dialogo, la comprension y la mejora. Dichas
funciones se presentan en cada momento de evaluacion, toda vez que, al estar integrado
por diferentes participantes, se esta haciendo referencia a tres procesos que van ligados,
pero no pueden ser los mismos, en este sentido, es necesario cumplir con las funciones

como parte del proceso.

Cabe aclarar que las funciones de evaluacién incluidas en la propuesta tienen sustento
en algunas aportaciones tedricas de Santos Guerra (1993) que, de acuerdo con el mismo
autor, es una evaluacion centrada en los procesos, que responde al servicio de los

usuarios y busca ser democratica.

Respecto a la funcion de dialogo, éste es necesario debido a que significa un medio para
el aprendizaje relevante y valioso, mediante la evaluacién compartida; es decir, “el
dialogo se vuelve en recurso epistemoldgico y en fuente de conocimiento que se
construye mediante procesos de deliberacion” (James, 1990; Bélair, 2000, citados en
Alvarez, 2004). Para establecer espacios de didlogos como parte del proceso de
evaluacion, es importante que exista una actitud participativa, abierta, que propicie
espacios flexibles y con la libertad para expresarse, sobre todo se demanda un

compromiso ético con el proceso, para garantizar el respeto.

La finalidad de integrar espacios de dialogo es contrastar opiniones entre las maestras y
los maestros, principalmente, si se considera que la practica docente es compleja y esta
determinada por diferentes factores, no solo de planeacion, ademas intervienen factores

que los maestros no pueden controlar, ya que dependen de la dinamica en las aulas. Asi
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mismo, es una practica que realizan sin ser guiada, como lo refirié la Maestra 1, en el

grupo de enfoque:

“...es positivo esas reuniones porque ya lo ves hacia dentro de tu area de trabajo y a veces
ya lo aplicabamos en la escuela. Entones es positivo eso de reunirse, aunque no seamos
solamente de la escuela, sino que seamos de otras escuelas cercanas [...] Ya cuando
salimos era de comentar, fortalecer a la hora de comer, en la media hora de comida, y

pues si, de que son positivas ese tipo de colegiados es muy positivo” (Maestra 1).

La segunda funcion presente, es la comprensién. La evaluacion esta dirigida a entender
la situacién vigente del objeto de evaluacién (aquello que se evaluara), en este caso, la
practica docente en el aula. Esto significa comprender el proceso de ensefianza en su
contexto, asi como los resultados obtenidos, es decir, en este proceso se enfatiza el
proceso, qué se hizo, cdmo se hizo y qué resultados se observaron. Dichos elementos
abarcan el analisis y reflexion de la planeacion, la metodologia, los contenidos y los
resultados en los tres momentos de evaluacion; lo individual, en pares y con participantes

externos al proceso.

La tercera funcion es la mejora; la finalidad de toda evaluacién es establecer mejoras a
partir de la toma de decisiones derivadas de las etapas que la componen. En la propuesta
se integra la mejora como la funcién de la evaluacion a partir de la cual se deben
establecer cambios, a partir de un trabajo de analisis individual y grupal a nivel de pares
y de agentes externos a la practica docente. Asi mismo, se sostiene que la mejora debe
establecerse sobre la misma dinamica del proceso de evaluacion, donde se consideran

expectativas, intereses y valores de los participantes (Santos, 1993).

Por lo anterior, en la funcién de mejora de los tres momentos de evaluacion propuestos,
se promueven practicas que conlleven el trabajo conjunto hacia la sintesis de
observaciones, sugerencias y opiniones (recoleccién de informacién), que, con ayuda de
un experto en evaluacion, logren reflejarse en cambios de mejora. En este sentido, se
espera que la mejora de la practica docente conlleve de trasfondo, entender a la misma,

a partir de un enfoque de aprendizaje.
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5.1 Otras funciones implicitas en la propuesta de evaluacién al
desempeno docente.

Con base en la estructura que conforma la propuesta, se aclara que se ha plasmado que
la eleccion de criterios e instrumentos mediante los cuales se realizara la recoleccion de
informacion, depende de un proceso de consensos en los cuales, no se puede olvidar
que deben responder al objetivo u objetivos de evaluacién acordados, ello con el fin de
atender la funcion de aprendizaje en todos los sentidos. Es decir, parte de la construccién
de una cultura de evaluacién, implica que los participantes en el proceso aprendan a
elegir y establecer los objetivos, las finalidades, metodologias, instrumentos y mejoras
para el analisis de las practicas docentes, basados en consensos o acuerdos. En este
sentido, la propia evaluacion sirve de aprendizaje sobre como se va estructurando el
mismo proceso, asi mismo, se busca aterrizar al analisis, reflexion y mejoramiento del

objeto de estudio: las practicas docentes en el aula.

El hecho de esperar qué y cdmo se debe realizar una evaluacién, desde instancias
externas y superiores, es continuar con una cultura de evaluacion tecnicista y de
medicion. Por ello, la propuesta tiene la finalidad de cumplir con tres funciones de la
evaluacion, las cuales no suelen mencionarse, éstas son: la funcion educativa, la funcién

de consenso y la funcion de prospectiva o innovadora (Alvarez et al, 2014).

La funcion educativa de la evaluacién se cumplira en la medida en que se lleve a cabo
de manera participativa, mediante una evaluacién que comunique y logre ser compartida,
se permitira el aprendizaje no solo de la situacion vigente y los elementos de la practica
docente en el aula, ademas, se promueve el desarrollo de habilidades relacionadas con
solucion de problemas, y, ademas, fortalece la confianza de las personas participantes
(Alvarez et al, 2014).

Aunado a la funcién educativa, es importante rescatar la funcioén de consenso, que ya se
habia mencionado, éste se logra y se hace presente en los momentos en que se
acuerdan los objetivos, medios y criterios que conformaran el proceso de recoleccion de

informacion.
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Respecto a la funcioén prospectiva o innovadora, podria generarse en las funciones de
mejora de los tres momentos de evaluacion, toda vez que, de acuerdo con Alvarez et al
(2014), en esta funcion se plantean cambios en futuro, para cambiarlo y transformarlo,
en esta linea coincide con Casanova (1992, citado en Santos, 1993) respecto a
considerar que la evaluacién educativa “es una reflexion sistematica sobre la accién
docente y organizativo/funcional tiene que ser la base de las innovaciones que se

introduzcan” (p. 32).

5.2 Limitaciones a la propuesta de evaluaciéon al desempeino docente

La presente propuesta podria identificarse o calificarse como un numero de pasos que
han de seguir los participantes en ella; sin embargo, se han integrado practicas generales
necesarias que guien a los implicados, pero a la vez se han incluido de manera
puntualizada las caracteristicas o las actividades que podrian realizarse, con el mismo
fin: guiar. Ademas, la propuesta se estructura de dicha manera considerando la
advertencia de Santos (1993), la cual refiere a la importancia de atender a las estrategias
que hagan realmente posible la evaluacion, de lo contrario, el hecho de solo prescribir
sobre la evaluacion, sin atender las realidades de su implantacion crea confusion, ya que

se corre el riesgo de ser contradictorio.

La evaluacién entendida como un proceso que permite el aprendizaje puede crear
cinismo respecto a su funcionamiento, sobre todo si se propone su puesta en marcha
centrado en la escuela. Por ejemplo, Alvarez et al (2014) con su propuesta de formulacién
y evaluacion de alternativas, advierte que ésta tendra mayor consolidacion si se
implementa en interrelaciones que sean de caracter horizontal; sin embargo, en
relaciones de caracter jerarquico, vertical, “el proceso tiende a bloquear la posibilidad de

cambio” (p. 72).

En esta misma linea, Santos (1993) describe que, en las instituciones publicas, los
profesionales dificiimente tendrian el interés y el estimulo para llevar a cabo procesos de

evaluaciéon que demanden reflexién, entendimiento y cambios, debido a su condicién de
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funcionarios. Agrega que, ademas este tipo de evaluacidon exige tiempo, dedicacién
intensiva de profesionales especializados y la sensibilidad de los responsables politicos.
Situacion que complica el compromiso por la implementacion de programas de

evaluacioéon de dicha naturaleza.

Considerando lo que ambos autores advierten, podria desilusionar la intenciéon de querer
cambiar la forma de entender y practicar cualquier proceso de evaluacién, pero en
especial el referente al desempefio de maestras y maestros, justamente porque las
instituciones de Educacion Primaria responden a una estructura jerarquicay al pertenecer
al sector de la Educacion Publica, algunos agentes educativos podrian compartir el
desinterés por el cambio. Sin embargo, la propuesta presentada se esta planteando en
tal sentido que responda a dicha situacién, debido a que dificilmente se podra plantear
un proyecto de evaluacién desvinculado de la estructura gubernamental que la sostiene
(aunque se podria), se opta por considerar la participacién e inclusién de otros grupos
como el Asesor Técnico Pedagogico u otro agente que represente alguna autoridad
superior, para que la evaluacidn en un inicio incentive a la participacion y el compromiso

por realizarla.

En relacién con lo anterior, es importante aclarar que dicha participacion también tendra
que estar sujeta a consideraciones como: que debe asegurarse que los participantes con
dichas caracteristicas cuenten con las habilidades que propicien el desarrollo de
procesos de evaluacién con un enfoque formativo, asi mismo, demuestren interés por
participar desde el compromiso y la responsabilidad por coadyuvar a generar espacios

de aprendizaje en el proceso de valoracion al desempefio de maestras y maestros.

Lo anterior se sustenta, en el hecho de que las experiencias evaluativas para que tengan
un impacto de cambio, dependeran de un proceso a largo plazo y continuo, donde éstas
sean adoptadas y adaptadas por maestros, maestras, directivos y otros grupos de
participacion, hasta que formen o cambien sus significados sobre evaluacion, que se
reflejen en sus practicas y en los usos, es decir, hasta que impacten a tal grado que en
conjunto se logre transformar la cultura de evaluacién hacia una que implique aprendizaje

y formacién.
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Con base en lo anterior, la construcciéon o transformacion de una cultura de evaluacion
se centra en la importancia de ir generando pequenos cambios en la forma de valorar el

desemperfio docente a partir de su practica en el aula.
Condiciones de operacion:

El instrumento que se propone, en el cual se integran y sugieren practicas, que sirven de
guia para promover un cambio de cultura de evaluacion respecto al desempefio de
maestras y maestros, requieren de ciertas condiciones necesarias para que dichas
practicas realmente puedan llevarse a cabo, es decir, que sean factibles. En este
propdsito se presentan los siguientes elementos que tienen por objetivo complementar,

enriquecer y hacer posible el instrumento de practicas de evaluacién.

v' Es necesario ofrecer espacios de formacion sobre los aspectos tedricos y
metodoldgicos de la evaluacidn, dirigido a todos los participantes en la evaluacién
al desempeno docente, que incluya no sélo a maestras y maestros, sino también
a directivos y personal correspondiente a cargos jerarquicos superiores, con el fin
de cambiar el significado de evaluacion desde un referente teorico, para que éste
influya en las practicas y usos de la misma, y de esta forma se entiendan y

refuercen las practicas propuestas.

v Estos espacios de formacion podrian ser desde proyectos de capacitacion que
antecedan cualquier puesta en practica de la evaluacion. O en el mejor de los
casos, actualizar la formacion en temas de evaluacion educativa de maestras y
maestros desde sus estudios de licenciatura, esto referido a los que estudian

carreras relacionadas con el ambito educativo.

v' Otro elemento necesario por considerar es enfatizar en el rol del evaluador que
han de adoptar todos los participantes. En primer lugar, se puede considerar la
participacion del personal educativo con cargos jerarquicos superiores a las y los
maestros, como los directores, supervisores o Asesores Técnicos Pedagdgicos;
su participacion se definira como agentes externos a la practica docente, que

compartiran opiniones y sugerencias desde su perspectiva respecto al trabajo de
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maestras y maestros, en ningun momento se podra externar hacia un juez de la
practica de éstos. Pero para este propdsito, se tendra que contar con las
habilidades y conocimientos referente a los procesos de evaluacion educativa,

centrada en la valoracion del desempefio de maestros y maestras.

En segundo lugar, la participacion de maestros y maestros bajo el rol de
observadores o quienes emitiran opiniones o sugerencias, también se determinara
como agentes que aportaran a la mejora de las practicas en el aula entre colegas,
pero, ademas, tendran la responsabilidad de identificar tanto las principales

dificultades como los logros o fortalezas de las otras maestras y maestros.
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Conclusiones

El analisis realizado en la investigacion, derivado de la informacion obtenida de los
cuestionarios, permiti6 comprender que la cultura de evaluacion concerniente al
desempefio de maestras y maestros, responde a una evaluacion centrada en resultados,
autocratica, unilateral y mecanicista, caracteristicas de la cultura de evaluacién vigente
en las instituciones de Educacion Primaria. Toda vez que las experiencias evaluativas de
los y las encuestadas, en su mayoria dependen de los procesos de evaluacion
implementados por las instancias gubernamentales educativas correspondientes, las
cuales, a su vez, responden a las politicas educativas en evaluacion enfocadas en la
medicion.

Derivado de lo anterior, los mismos maestros y maestras han denotado que los resultados
derivados de los procesos de evaluacion estan ligados a procesos administrativos o de
reconocimiento. Si bien es explicito que dentro de sus intereses por ser evaluados son
actualizarse y prepararse mas, también conlleva un interés respecto a recibir algun tipo
de incentivo. Pero al hablar de resultados en la practica, s6lo remiten a los cursos de
capacitacion y actualizacion en los que han participado; sin embargo, no ha sido un
proceso sistematico y acompanado que concrete en toma de decisiones bien planeadas
en relacion con aquello que habra que mejorar o cambiar, 0 en su caso no cambiar, de
su practica. Es decir, cada cambio que los maestros y maestras han establecido queda a
entendimiento propio, lo cual no esta mal; pero, para que los cambios sean realmente
positivos o logren tener impacto, requieren de un proceso acompafiado, situacion ausente

en las escuelas primarias.

Asi entonces, se asume que la evaluacion no puede ser una receta, no puede ser
impositiva y por supuesto no se pueden dar las soluciones de manera externa. Parte del
proceso de evaluacion conlleva una ética de la responsabilidad, en la cual, los propios
agentes educativos de cada centro escolar deben desarrollar las habilidades que le
permitan mejorar y cambiar los mismos procesos de evaluacion. Son los agentes

implicados los que deben adquirir actitudes de participacion sobre los procesos de
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evaluacion, y es hacia este objetivo que se deben plantear y desarrollar los procesos de

evaluacion en educacion.

En relacion con lo expuesto, parte del aprendizaje personal durante el desarrollo de la
presente investigacion, es que permiti6 comprender que un punto delicado de la
evaluacion es que ésta se va entendiendo en la medida en que se pone en practica, y es
en esa practica y ese entendimiento que se puede modificar el mismo proceso. Es decir,
no solo se entiende que es a través de la evaluacion se pueden establecer mejoras
continuas a aquello que se quiere evaluar (objeto de evaluacion), sino, ademas, el propio
proceso de evaluacion va cambiando y mejorando a la propia evaluaciéon en la medida

en que se pone en practica.

En este sentido, son los mismos participantes los que deben proponer los métodos y los
instrumentos para el proceso de evaluacion, dependiendo de como observan los avances
y sus experiencias. Aunado a lo anterior, también se advierte que es mas importante el

uso de los resultados obtenidos por los instrumentos, mas que al instrumento mismo.

Pero lo anterior, no podra ser posible, en la medida en que se continden reproduciendo
procesos basados en pruebas estandarizadas, o que los procesos de asesorias o
supervision se realicen sin acuerdos respecto a qué se va a valorar y bajo qué indicadores

y condiciones.

Ahondar en las practicas y las experiencias evaluativas de maestros, maestras y
directivos de educacion primaria, ha permitido el desarrollo y entendimiento de un
panorama, respecto del cual se debe partir para generar propuestas; estas estan
encaminadas en dos lineas: que la evaluacién en su planeacion y en su practica tenga
siempre presente que es un proceso de formacion, y que la evaluacion tiene una
dimension ética.

Por otra parte, las experiencias evaluativas de los maestros y directivos han llevado a la
premisa de que pareciera que es necesaria la existencia de un decélogo ético de la
evaluacion, toda vez, que todos los que lleven a cabo proyectos de evaluacion, deben
actuar desde la responsabilidad, la honestidad y el compromiso respecto al uso de la
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evaluacién, de lo contrario, siempre estara presente la posibilidad de desvirtuar el

proceso.

Otro aspecto importante, es que la evaluacion, mejor dicho, el desarrollo y construccion
de una cultura de evaluacion formativa y con responsabilidad ética en su practica y en
sus funciones, se encuentra vinculada necesariamente a la construccién de otro elemento
no considerado: una cultura organizacional. Las escuelas primarias en México tendrian
también que desarrollar una cultura organizacional para que, a partir de este, los agentes
educativos que conforman las escuelas se integren a la comprension de qué es y cdmo
participan en ellas, que al final son organizaciones educativas. Una cultura organizacional
diferente, sera el eslabén para la construccion de una cultura de evaluacion diferente

también.

Sin embargo, lo anterior desata un sinfin de problematicas particulares de estudio, que

bien valdria desarrollar en la practica, mas que en lo teodrico.

Finalmente, el desarrollo del presente trabajo de investigaciéon permite entender que si
no se interviene en el desarrollo e implementacién de procesos de evaluacion mas
flexibles, entonces el significado, las practicas y los usos que deriven de la evaluacién tal
cual se caracteriza hasta la actualidad, continuara reproduciendo una cultura de
evaluacion del desempeio docente mecanicista y de medicion, donde los maestros
seguiran visualizandose como los sujetos pasivos que han de ponerse a prueba para
medir sus conocimientos y habilidades, y esas mismas practicas se reflejaran en su

practica docente.

Algo siempre es claro, la forma en que se realice la evaluacion dependera de una carga
tedrica, conceptual y practica que se tenga, y hasta que esto no cambié y se flexibilice,
no se podran llevar a cabo evaluaciones que realmente permitan la toma de decisiones
y la mejora continua de aquello que se quiera evaluar, llamese desempefio docente o un
programa educativo. Lo anterior, es una tarea que establece un compromiso por el cual
se debe apostar, sobre todo en la practica, ya que, con cambios continuos y
comprometidos con la implementacion de procesos con fines de aprendizaje, a largo

plazo la cultura de evaluacion vigente podra transformarse.
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Sugerencias para futuras investigaciones

Derivado del trabajo de investigacion y sobre todo del analisis sobre las experiencias

evaluativas de maestros, maestras y directoras, se presentan algunas sugerencias para

la realizacion de trabajos que podrian contribuir al desarrollo de estudios de evaluacién

que aterricen no solo en el aspecto tedrico, sino en lo practico.

Al identificar que la cultura de evaluacién para la valoracién del desempefio
docente responde a un enfoque de medicion y tecnicista, resulta importante incidir
en la formacién de maestros, maestras y otros agentes educativos interesados en
la evaluacion educativa. Ello, a través de cursos continuos, mediante los cuales se
contribuya a la conformaciéon conceptual y metodolégica de la evaluacion de
dichos sujetos educativos. Asi mismo, fortalecer la formacién de futuros
profesionistas de la educacion al respecto, para que en su contexto laboral tengan
las habilidades y conocimientos que contribuyan al cambio de una cultura de
evaluacion.

Si bien, el presente trabajo de investigacion enfatiz6 en el rescate de las
experiencias de evaluacion de maestras y maestros, asi como la participacion de
las directoras. Seria un gran aporte profundizar en el rol de los directores de las
instituciones de Educacion Primaria en relacion al fomento y puesta en practica de
proyectos de evaluacion, toda vez que se pudo observar la importancia de éstos
para que se implementen y se acepten otras formas de evaluacion como iniciativa
a nivel centro escolar.

Finalmente, se considera importante que se realicen estudios de investigacion-
accion, que documenten la puesta en practica de procesos de evaluacion
encaminados al cumplimiento de las funciones de dialogo, comprensién, mejora,
de consenso, educativa y de innovacion, como un trabajo de metaevaluacion que
permita identificar aciertos y debilidades de los diferentes procesos
implementados. Lo anterior, con la finalidad de contribuir en el cambio de la cultura
de evaluacién no solo concerniente al desempefio de los maestros y maestras,

sino que logre escalar al entendimiento de lo que significa la evaluacion educativa.
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Anexo 1. Instrumento de evaluacion: Encuesta de aplicacion a docentes

Instituto Politécnico Nacional

Escuela Superior de Comercio y Administracion Sto. Tomas
(ESCA)

Maestria en Administracion en Gestion y Desarrollo de la
Educacion (MAGDE)

Instrumento de aplicacion

El documento que se proporciona a continuacion es parte de una investigacion
relacionada con el proceso de evaluacion al desemperio docente, dirigido a docentes,
con el fin de conocer su opinién de manera andénima. jGracias por tu tiempo!

Datos de identificacion

Grado escolar en el que imparte clases:

Sexo: Hombre ()  Mujer (__ )

Edad:

Se ha presentado a un proceso de evaluacién: SI () NO(__ )

Instrucciones: Subraya la respuesta que mejor represente tu opinion sobre tu
experiencia en el proceso de evaluacion al desempefo docente, teniendo cuidado de
hacerlo en el espacio correcto.

1. Con cual de las siguientes afirmaciones estarias de acuerdo. Selecciona
solamente una opcién
e Evaluar el desempeiio de los docentes es absolutamente necesario
e Evaluar el desempeiio de los docentes es conveniente, pero no necesario.
e Evaluar el desempeiio de los docentes es inutil
e Nosé

2. En el caso de que consideres que la evaluacion del desempefio docente es
necesaria o al menos conveniente, ¢quiénes, en tu opinion, la deberian hacer y
con qué grado de libertad para el docente? (selecciona con una X, una o varias
opciones)

Responsable Obligatorio | Opcional
Las autoridades de la SEP
El supervisor de zona
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El director de la escuela

El Consejo Técnico Escolar
El Consejo de Participacion
Social

El propio docente

Otros: especifique

En tu caso particular, ¢se ha realizado en este ciclo escolar alguna evaluacion a
tu desempefio como docente?:

e Si

¢ No

En caso afirmativo, ¢ quiénes han realizado la evaluacién de tu desempefio como
docente? (selecciona una o varias opciones)

e Las autoridades de la SEP

e El supervisor de zona

e El director de la escuela

o EIl Consejo Técnico Escolar

e El Consejo de Participacion Social

¢ Tu mismo has realizado una autoevaluacion

e Otro: especifique

En caso de haber sido evaluado tu desempefio docente por ti mismo o por otras
instancias, menciona hasta tres efectos positivos que esperabas obtener:

En caso de haber sido evaluado tu desempefio docente por ti mismo o por otras
instancias, menciona hasta tres efectos positivos que efectivamente hayas
obtenido:

En caso de haber sido evaluado tu desempefio docente por ti mismo o por otras
instancias, menciona hasta tres efectos negativos que hayan sucedido:

Si la evaluacion de tu desempefio la realiz6 una instancia oficial, ¢te comunicaron
los resultados?

8.1 ¢ Te fueron utiles para mejorar tu desempefio docente?
8.2 ¢, Qué fue lo que mas te gusto?
8.3 ¢, Qué fue lo que no te gusto?

En caso de haber sido evaluado tu desempefio docente por ti mismo o por otras
instancias, menciona hasta tres sugerencias para mejorar la evaluacion del
desemperfio docente en tu escuela.
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9.1 Sugerencias para la SEP e instancias oficiales.
9.2Sugerencias para el Director de la escuela.

10.Escribe algun comentario adicional respecto a la evaluacién del desempefio
docente.

jGracias por tu patticipacion!
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Anexo 2. Instrumento de evaluacion: Encuesta de aplicacion a directivos

Instituto Politécnico Nacional

Escuela Superior de Comercio y Administracion Sto. Tomas
(ESCA)

Maestria en Administracion en Gestion y Desarrollo de la
Educacién (MAGDE)

Instrumento de aplicacioén

El documento que se proporciona a continuacion es parte de una investigacion
relacionada con el proceso de evaluacion al desemperio docente, dirigido a directores y
directoras, con el fin de conocer su opinidn de manera anénima. jGracias por tu tiempo!

Datos de identificacion

Tiempo con el cargo como director (a):
Sexo: Hombre ()  Mujer (__)
Edad:

Instrucciones: Subraya la respuesta que mejor represente tu opinién sobre el proceso
de evaluacion al desempefo docente, teniendo cuidado de hacerlo en el espacio
correcto.

1. Con cual de las siguientes afirmaciones estarias de acuerdo. Selecciona
solamente una opcién
e Evaluar el desempeiio de los docentes es absolutamente necesario
e Evaluar el desempefio de los docentes es conveniente, pero no necesario.
e Evaluar el desempeiio de los docentes es inutil
e Nosé

2. En el caso de que consideres que la evaluacion del desempeno docente es
necesaria o al menos conveniente, ¢quiénes, en tu opinion, la deberian hacer y
con qué grado de libertad para el docente? (selecciona con una X, una o varias
opciones)

Responsable Obligatorio | Opcional
Las autoridades de la SEP
El supervisor de zona

El director de la escuela
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El Consejo Técnico Escolar
El Consejo de Participacion
Social

El propio docente

Otros: especifique

En tu caso particular, ¢ se ha realizado en este ciclo escolar, o en los ultimos cuatro
afos, alguna evaluacion al desempefio docente en tu escuela?:

o Si

e No

En caso afirmativo, ¢ quiénes han realizado la evaluacion del desempefio docente?
(selecciona una o varias opciones)

e Las autoridades de la SEP

e El supervisor de zona

o El director de la escuela

e El Consejo Técnico Escolar

e EIl Consejo de Participacion Social

e El propio docente ha realizado una autoevaluacion

e Otro: especifique

En caso afirmativo, ;de qué manera has participado en el proceso de evaluacion
al desemperio de los docentes evaluados de tu escuela?

En caso de haber realizado una evaluacion al desempeino de los docentes de tu
escuela, ya sea de manera interna o por otras instancias oficiales, menciona hasta
tres efectos positivos que se esperaba obtener:

En caso de haber realizado una evaluacion al desempeno de los docentes de tu
escuela, ya sea de manera interna o por otras instancias oficiales, menciona hasta
tres efectos positivos que efectivamente se hayan obtenido:

En caso de haber realizado una evaluacion al desempeno de los docentes de tu
escuela, ya sea de manera interna o por otras instancias oficiales, menciona hasta
tres efectos negativos que hayan sucedido:

Si la evaluacion al desempefio la realizé una instancia oficial, jte comunicaron los
resultados?

9.1 Te fueron utiles para la mejora del desempefio docente en la escuela?
9.2 ,Qué fue lo que mas te gusto?
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9.3 ¢,Qué fue lo que no te gusto?

10.En caso de haber realizado una evaluacion al desempefio de los docentes de tu
escuela, ya sea por iniciativa propia o por otras instancias oficiales, menciona
hasta tres sugerencias para mejorar la evaluaciéon del desempefio docente en tu
escuela.

10.1 Sugerencias para la SEP e instancias oficiales.
10.2 Sugerencias para los docentes de la escuela.

11.Escribe algun comentario adicional respecto a la evaluacién del desempefio
docente.

jGracias por tu participacion!
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Anexo 3. Entrevista semiestructurada para grupo de enfoque

1.

o s

.

9.

10.

11.

12.

Instituto Politécnico Nacional

Escuela Superior de Comercio y Administracion Sto.
Tomds (ESCA)

Maestria en Administracion en Gestion y Desarrollo de la
Educacién (MAGDE)

Guion para grupo de enfoque

¢En qué programas de evaluacién al desempeno docente han participado?

¢, Cuantas veces han participado en el proceso de evaluacion al desempefio
docente?

¢, Qué instancias educativas fueron las responsables de la aplicacion al proceso de
evaluacioén del desempeno docente?

¢ Qué efectos esperaban antes de ser evaluado?

¢, Como se preparan para presentarte al proceso de evaluacion al desempefio
docente?

¢ Existe algun proceso de colaboracion entre compafieros de preparacion para
participar en el proceso de evaluacién al desempefio docente? ; Como es?

¢ Existieron espacios de dialogo entre colegas para una retroalimentacion sobre
los resultados? ¢ Por qué?

¢, Coémo se sintieron cuando recibieron los resultados de tu evaluacion?

¢, Como ha influido el proceso de evaluacion y sus resultados en tu practica
docente?

¢ Hacia dénde consideran que deberian dirigirse los objetivos de una evaluacion
al desempeno docente?

Durante la pandemia ¢ Existi6 algun proceso de evaluacién/autoevaluacion o de
seguimiento a la practica de las clases a distancia?

¢ Qué sugerencias harian respecto al proceso de evaluacion al desempefio
docente?
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