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RESUMEN

La identificacion y valoracién de las practicas docentes que se desarrollan en las
escuelas normales es relevante dada su contribucion potencial a la calidad de la
educacion que se brinda en estas instituciones. Este estudio esta centrado en
identificar y describir los sistemas de evaluacion existentes en las escuelas
normales y su aporte potencial a la practica del formador de docentes. En la
investigacion se utilizaron métodos mixtos de tipo convergente (Creswell, 2015;
Creswell & Plano, 2017), para obtener una comprension mas solida del objeto de
estudio, a través de datos variados para fines de triangulacién. La obtencién de
informacién se realiz6 en tres etapas, utilizandose diferentes estrategias en cada
una de ellas: la encuesta para hacer un mapeo de las escuelas normales en la
primera etapa; la entrevista semiestructurada a encargados del proceso de
evaluacion del desempefio profesional docente en escuelas normales en la segunda
y la entrevista semiestructurada con formadores de docentes en la ultima etapa,
para recabar su experiencia y percepcion de los ejercicios evaluativos de sus
instituciones. Los principales resultados indican que existen sistemas de evaluacion
internos y externos. Los primeros, son aplicados en el 80% de las normales
participantes en el estudio y surgen con el objetivo de valorar la practica de los
formadores; paraddjicamente, en la mayoria de los casos, como practicas
impuestas desde el exterior de las escuelas pero que se asumen posteriormente
como procesos internos. Los sistemas externos responden a la necesidad de las
instituciones de certificarse, evaluar sus programas educativos y/o que los docentes
obtengan estimulos econdmicos. Ambos tipos de sistemas no logran un impacto

significativo en la practica pedagogica.

Palabras Clave. Educacion superior, escuelas normales, evaluacion del

desempefio, practica pedagogica, sistema de evaluacion, formador de formadores.



ABSTRACT

The identification and assessment of the teaching practices developed in teacher
training schools is relevant given their potential contribution to the quality of
education provided in these institutions. This study is focused on identifying the
existing evaluation systems in teacher training schools and their possible impact on
the teacher educator's practice. The research used convergent type mixed methods
(Creswell, 2015; Creswell & Plano, 2017), to obtain a more solid understanding of
the object of study, through varied data for triangulation, clarity, and consolidation
purposes. The information gathering was divided into three stages; the survey to
map the teacher training schools; the semi-structured interview with those in charge
of the evaluation process of the professional teaching performance in teacher
training schools and the semi-structured interview with teacher educators to gather
their experience and perception of the evaluative exercises in their institutions. The
main results indicate that there are internal and external evaluation systems. The
former is applied in 80% of the teacher training institutions participating in the study
and arise with the objective of evaluating the practice of the trainers, paradoxically,
in most cases, as practices imposed from outside the schools but which are
subsequently assumed as internal processes. External systems respond to the
institutions' need for certification, evaluation of their educational programs and/or for
teachers to obtain economic incentives. Both types of systems do not have a

significant impact on pedagogical practice.

Key words: Higher education, teacher training schools, teacher performance

evaluation, pedagogical practice, evaluation systems, trainer of trainers.



INTRODUCCION

“La educacion del profesorado tiene el honor de ser, al mismo tiempo el

peor problema y la mejor solucién de la educacion” (Fullan, 2002, p.122).

Las reformas educativas y los continuos cambios sociales implican que las
instituciones educativas estén en constante mejora y actualizacion para responder
a las demandas que de esas reformas y cambios se deriven; las escuelas normales,
que tienen a su cargo la formacion de los futuros docentes del pais, no son la

excepcion.

La calidad de la ensefanza impartida en las instituciones normalistas, tiene
impactos de distinta indole; entre los principales, de manera inmediata, en la
formacion del futuro maestro, y a mediano y largo plazo en la calidad de la
ensefanza que recibiran los alumnos de educacion basica. Es por ello y el interés
en el tema, que se decidid enfocar el objetivo general del presente proyecto en
comprender y aportar conocimiento sobre los procesos referidos a los sistemas de
evaluacion del desempenio profesional de los formadores de docentes en escuelas
normales publicas de México; tanto en lo que refiere al modelo y su funcionamiento,
como a las percepciones de los formadores sobre su incidencia en la practica

pedagdgica.

En consecuencia, se analizaron los sistemas de evaluacion del desempefio
para describir como se llevan a cabo, cuales son sus propositos, aspectos centrales,
participantes, qué instrumentos utilizan en este proceso, y cual es el uso que dan a
los resultados. Se identificd cual era el origen y motivacion de la puesta en marcha
de estos sistemas de evaluacion; cuales surgieron de manera institucional y cuales
correspondian a politicas externas a las escuelas normales, provenientes de la

autoridad federal o estatal. Y, por ultimo, se reconocieron las experiencias y



opiniones de algunos formadores a raiz de su participacion en los sistemas de

evaluacién del desempefio docente que se aplican en sus instituciones.

Si bien, los resultados del presente estudio no son generalizables dado que
la muestra obtenida no es estadisticamente representativa, se espera que los
resultados contribuyan a la generacidon de conocimiento sobre la linea de

investigacion de la evaluacion del desempefio docente en las escuelas normales.

El presente documento esta conformado por siete capitulos; en el capitulo |
se plantea la delimitacion del objeto de estudio, se presentan los datos recolectados
en la revision de la literatura que permite tener un panorama del estatus quo del
tema en cuestion; la informacién analizada permitié establecer la justificacion, el
planteamiento del problema, incluyendo los objetivos y las preguntas de

investigacion que fueron el hilo conductor del presente estudio.

En el capitulo Il, el marco contextual, se presentan datos relacionados con la
formacién inicial docente, desde el origen, desarrollo y su situacién actual,
posteriormente se hace enfasis en los programas y politica publica relacionada con
la evaluacion docente en las escuelas normales, dando paso a la descripcion de la

oferta educativa y el perfil de egreso de educacion basica.

El capitulo Il corresponde al marco tedrico-conceptual, referente de base
para este trabajo, en el cual, se abordan elementos como la formacion inicial
docente, los modelos de formacion inicial, el concepto de ensefianza, de docencia
eficaz. En otro apartado, aproximaciones teéricas del tema de evaluacién educativa;
los propositos, el objeto de la evaluacion, las principales consideraciones, técnicas,

instrumentos, dimensiones para valorar el desempefio y sistemas de evaluacion.

En el capitulo IV de marco metodologico se describe la eleccion de métodos
mixtos, la poblacion estudiada, la muestra, asi como las técnicas e instrumentos

utilizados en cada una de las tres etapas del estudio. Posteriormente se presenta la



descripcién de la fase empirica, la confiabilidad y validez, por ultimo, las cuestiones

éticas.

En el capitulo V se ofrecen los resultados, organizados por los objetivos del
presente estudio y por las categorias de analisis resultantes en cada etapa que

conformo la investigacion.

En el capitulo VI, analisis y discusion de resultados, a partir de la
interpretacion de la informacion recolectada en la etapa empirica se describe la

informacion organizada a partir de las preguntas que guiaron la investigacion.

Las conclusiones cierran el trabajo de este estudio; en ellas se presentan los
principales hallazgos, limitaciones, recomendaciones y consideraciones para

futuras investigaciones relacionadas con el tema que aqui se trata.
Por ultimo, se enlistan las referencias utilizadas a lo largo del estudio y se

incluyen anexos que se presentan como complementos de la informacion vertida en

algunos de los capitulos.
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CAPITULO 1. DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

En este capitulo se discuten los elementos que integran la justificacion y
algunos antecedentes para la construccién del objeto de estudio. Una idea de
partida es entender los procesos de evaluacion del desempefio profesional, como
via para mejorar la practica pedagogica de los formadores de docentes, quienes
tienen en sus manos la responsabilidad de formar a los futuros maestros del pais;
la formacién que reciban en la escuela normal sera crucial para el trabajo que

desarrollaran posteriormente en las aulas de educacion basica.

1.1 La evaluacion del desempefio docente en los sistemas educativos

La educacion es un derecho fundamental y un bien publico, sin ella, no se
podrian ejercer otros derechos como la libertad de expresion o participacion, tener
un empleo digno, entre otros; es obligacion del estado ofrecer una educacién con
calidad cuyas caracteristicas principales son el respeto a los derechos, la equidad,
la relevancia y la pertinencia, ademas de la eficacia y eficiencia (Organizacion de

las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2009).

Relacionado con lo anterior, desde hace varios afos los estados han tenido
el objetivo de mejorar la calidad educativa, y se presume que la via para lograrlo es
a través de fortalecer los procesos de formacion inicial y seleccién de docentes. La
calidad de la educacién en México esta directamente ligada con la educacion que
se ofrece en las instituciones formadoras de docentes (Medrano et al., 2017); es
claro que la calidad que reciben durante su proceso formativo es un factor crucial
que habra de influir de manera importante en el desempefio futuro de su funcion
profesional y, por ende, en los logros de aprendizaje de los alumnos a los que
atiendan (Plan Nacional de Desarrollo [PND], 2013).

11



En la busqueda de la calidad educativa, la evaluacion es uno de los
principales mecanismos para lograrla, a partir de su sentido de mejora mas alla del
de legitimacion y control (Arbesu y Beltran, 2003; Tejedor y Garcia Varcarcel, 2008).
La evaluacién como parte de las politicas educativas en México, ha surgido con el
proposito de elevar la calidad educativa; a partir de ello se han implementado
programas que tomaron a la evaluacion docente como principal indicador. Docentes
e instituciones se ha visto inmersos en procesos evaluativos que obligaron a las
instituciones a implementar, disefar integrar programas de evaluacion. Se puede
afirmar que “la evaluacion esta presente de manera permanente en la vida cotidiana

de los sistemas educativos, docentes y estudiantes” (Ravela, 2017: 17).

En México como en otros paises, la evaluacion del desempefo docente
muestra diferencias segun el nivel o el tipo de instituciones educativas que se
aborde; de igual manera, se ve influida fuertemente por las politicas en la materia
que se han formulado a lo largo del tiempo. En educacion basica y educacion
superior (en las universidades) se ha generado un conocimiento importante a través
de la investigacion; sin embargo, como hipétesis de partida podemos decir que de

las escuelas normales hay pocos estudios referidos al tema.

Asi, las experiencias desarrolladas, la antigledad de estas, las expectativas
y propositos asociados, los actores involucrados, la visibilidad, el impacto, y la
investigacidon misma sobre la evaluacién del desempefio docente son aspectos
diversos segun se hable de la evaluacion en instituciones de educacion superior o

sobre la evaluacion de los docentes de educacién basica.

En este ultimo caso, los mecanismos para evaluar a los docentes se
remontan siglos atras, pudiéndose identificar distintas modalidades, como lo son:
los modelos de valor agregado, sistemas de indicadores multiples, sistemas de
observacion, evaluacion por jefes directos (directores, coordinadores) (Martinez
Rizo, 2016). “Cada una tiene puntos fuertes y débiles, ninguna es superior o inferior

de manera absoluta, sino que la calidad de la informacién que proporcionan

12



depende del aspecto que se evalue, del instrumento y de la forma en que se aplique

y analicen sus resultados” (Martinez Rizo, 2016:72).

Por ejemplo, la evaluacion a cargo de inspectores y supervisores enfrenta
posibles sesgos por la relacion jerarquica entre los participantes; los instrumentos
de los que depende, generalmente listas de cotejo, solo pueden captar la presencia
0 ausencia de conductas simples; ademas, los evaluadores comentan que no hay
una capacitacion previa, una orientacion para usar el protocolo de observacion, por

lo tanto, van aprendiendo por la experiencia (Martinez Rizo, 2016).

Las limitaciones de los sistemas utilizados para identificar a los mejores
docentes, ademas de el reconocimiento de lo complejo que resulta la practica
pedagodgica, pudieron influir para que se hiciera un ajuste sobre los procesos de
evaluacion de docentes para el afio de 1980. Es asi como surgen ejercicios que
combinaban pruebas de conocimientos basicos sobre los contenidos a ensefiar, con
observaciones mas completas y portafolios de evidencias del trabajo docente, como

planeaciones, trabajos de los estudiantes y notas de la clase.

Los modelos de valor agregado postulan que, si el objetivo del trabajo de un
docente es que los estudiantes avancen en su proceso de aprendizaje, seria
suficiente contar con evidencias e informacion que pueda comparar dicho avance
para inferir y valorar el desempefio del docente. Esa diferencia entre lo que sabia el
estudiante al inicio y lo que logro, resultaria el valor agregado que se le atribuiria al
docente. Sin embargo, ese modelo tiene limitaciones, ya que no permite saber cémo
son las mejores practicas docentes, por lo tanto no abonan a una mejora

pedagogica (Martinez Rizo, 2016).

En la misma direccion, Ravela (2017) hace referencia a varias evaluaciones
de los docentes que se realizan en los sistemas educativos; como las visitas de los
directivos, supervisores o coordinadores a las aulas, cuyo objetivo es orientar al

docente para la mejora de su practica, pocas asignan un puntaje que tendra
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importancia en su carrera o para obtener un apoyo econémico. Entonces, una
evaluacién cubre dos propdsitos. EI mismo autor sefiala que las evaluaciones suele
realizarse mediante varios dispositivos como lo es la observacion directa en el aula,

revision de planeacion, entrevistas al docente.

En resumen, se puede constatar que las modalidades para evaluar a los
docentes de basica han sido variadas al pasar los anos, al igual que sus objetivos
de bajo o alto impacto, cada una de ellas con alcances y limitaciones y por ende
areas de mejora; lo destacable quiza es la clara necesidad de utilizar distintas
evidencias para poder emitir un juicio del desempeno del docente, no es suficiente
solo un instrumento a cargo de una sola persona. Ademas, se identifica que son
diversos los actores participantes en la evaluacion, desde el propio alumno hasta el

supervisor como autoridad educativa.

En el caso de la educacion superior, en México a partir de 1990 se multiplican
acciones dirigidas a la evaluacién docente asumiendo que es el medio privilegiado

para mejorar la calidad de la educacion, Rueda Beltran sefnala que:

En Meéxico los procesos de evaluacion docente surgen en algunas
universidades privadas. En el caso de las universidades publicas, “se implementa a
partir de las politicas promovidas por la Secretaria de Educacion Publica y la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior en la

década de los noventa” (Rueda Beltran et al., 2003: 72).

Estas politicas han estado centradas en obtener estimulos del desempefio
docente y en la acreditacion de programas de licenciatura y posgrado. Es decir, han
estado centradas en propdsitos administrativos asociados con programas, tales
como el Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI) el de Mejoramiento del
Profesorado (PRODEP) o con instituciones como el Consejo para la Acreditacion

de la Educacion Superior (COPAES), entre otros.
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Dichos programas no impactan directamente en la mejora de la practica, al
estar centrados en la obtencion de recursos financieros y reconocimiento social,
existe un riesgo de caer en practicas de simulacion al incluir el factor econémico
(Rueda Beltran et al., 2010).

En cuanto a los instrumentos utilizados en la evaluacién del desempefio en
las instituciones de educacion superior, predominan los cuestionarios de
apreciacion estudiantil; estos son aplicados por ciclo escolar, incluyendo a toda la
planta docente (profesores de tiempo completo y horas) y su aplicacion pude ser
por modalidad electronica. Al respecto algunos autores coinciden en que resulta
insuficiente para valorar la docencia de manera integral, pues ofrecen una visiéon
limitada del desempeno, por lo tanto se propone explorar otras posibilidades de
instrumentos (Arbesu y Beltran, 2003; Rueda Beltran, 2009; Benilde Garcia, 2012;
Martinez Rizo, 2016; Rueda Beltran et al., 2010).

Entre algunas dificultades identificadas en la implementacién de la
evaluacién en universidades se encuentra la indefinicion de propdsitos de las
distintas acciones de evaluacion, las dirigidas a las decisiones de mejora o a la
rendicion de cuentas a la sociedad. Cabe sefialar que se detecta una escasa
participacion de los docentes en la elaboracion de los instrumentos utilizados. Otra
dificultad es que el encargado o responsable del proceso de evaluacion docente no
se encuentra suficientemente capacitado en materia de evaluacion. Finalmente se
identifica que no existe el seguimiento de los resultados para lograr un mejoramiento
en la practica (Rueda Beltran et al., 2003; 2010).

En sintesis, como sefala Rueda Beltran “la evaluacién del desempefio
docente esta vigente en practicamente todas las instituciones de educacion
superior’ (2011:89), los objetivos tienen la tendencia a la mejora aunque los
procesos aun distan de lograr el impacto deseado. Las modalidades estan
centradas en valorar el desempefo docente a partir de la vision del estudiante,

haciendo falta integrar mas sujetos para obtener una mirada integral de la funcién
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docente, por ejemplo, la percepcion de jefes departamentales, opinion de pares

académicos y comisiones evaluadoras.

Como pudo evidenciarse (Arbesu y Beltran, 2003; Rueda Beltran, 2009;
Garcia et al, 2012; Martinez Rizo, 2016; Rueda Beltran et al., 2010, etc), la
evaluaciéon en educacion basica y en universidades, cuenta con una larga
trayectoria que ha permitido acumular conocimiento acerca de como ha sido su
implementacion y detectar areas de oportunidad. La informacioén identificada es un
antecedente util para el objeto de estudio, la evaluacién del desempefio en las

escuelas normales, el cual, abordamos a continuacion.

Es preciso sefialar ademas que las escuelas normales en las que se enfoca
el estudio son las de tipo publico del pais dejando fuera otras cuyas instituciones,
como las privadas, que tienen una presencia y matricula mucho menor a las de las
normales publicas. Una precision adicional es su foco en la evaluacion del
desempefio en la dimensién docencia exclusivamente. Es decir, a pesar de
reconocer que la funcion del formador de formadores implica ademas otras
funciones como lo son la difusién, la tutoria y la investigacion, no son abordadas en
esta tesis, considerando que la dimension docente del quehacer de los formadores
es la central de su trabajo y que las otras funciones son lo suficientemente

complejas como para requerir sus propios sistemas de evaluacion del desempefio.

1. 2 La investigacion en torno a la evaluacion de la docencia en las escuelas

normales

En la blusqueda' de investigaciones centradas en la evaluacion de la

docencia en las escuelas normales, se identificaron menos de 25 trabajos realizados

I Se realizé una busqueda basica y avanzada en buscadores como EBSCO, ANNUAL REVIEWS,

REDALYC, E-book central Y ERIC, siendo en este Ultimo donde se pudieron encontrar mas trabajos
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en la ultima década (Canto, Cisneros-Cohernour y Mena, 2005; Minjos y Cachon,
2007; Minjos y Cisneros-Cohernour, 2007; Mufioz y Ruiz, 2007; Ortiz, 2007; Cachén
y Mena, 2009; Guerrero, Zampora y Avalos, 2011; y Leyva, 2011; Montoya 2013;
Morales y Allende 2015; Bueno, Alvarez y Rodriguez 2015; Arzate Ortiz y otros
2016; Noriega, Castro, Gonzalez y Figueroa, 2018, Ortiz, Martinez y Benitez, 2016
y Arias de Vega y Olmos Gémez, 2016; Chavez Flotte y otros, 2017, Del Cid y Vera,
2019; Hernandez-Garcia et al., 2021;Antonio et al., 2021; Pérez-Garza et al., 2021,
Trujillo-Segoviano et al., 2018;Marin-Zavala et al., 2021) .

Entre los estudios se encuentra el realizado en una normal primaria de
Yucatan, cuyo objetivo fue construir un modelo de competencias para evaluar el
desempefo docente en la escuela normal del estado. La metodologia seguida fue
mixta y se realizaron 2 focus group; con docentes y con estudiantes para identificar
el maestro con mejor desempeno. En el estudio se revisa la literatura y los autores
identifican que no existe consenso sobre un perfil del formador de docentes (Cachon
y Mena, 2009).

En otro trabajo se planteé como objetivo identificar las competencias
docentes en seis escuelas de Yucatan, para ello se evaluaron 312 trabajos
recepcionales para identificar que un docente normalista requiere conocer diversas
metodologias, investigar y fomentar esta actividad entre los estudiantes (Mijangos
y Cisneros-Cohernour, 2007 en Maldonado 2013). Un trabajo similar identifico las
caracteristicas de los profesores destacados, la conclusion generada sefiala que
‘las competencias docentes y su desempefio estan relacionadas con el contexto en

el que se presentan” (Maldonado, 2013:412).

relacionados con las palabras clave: Evaluacion del desempeno, Escuelas Normales OR Universidades, modelo
de evaluacién. Se buscaron trabajos de 2010 al actual, inglés y espafiol. Ademas de revisarse estados del

conocimiento y las memorias del Congreso Nacional de Investigacion sobre Educacién Normal (CONISEN)
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En 2013, Montoya estudio la evaluacion de las practicas docentes en
escuelas normales a partir mirada del estudiante, con la finalidad de que los
resultados aportaran en la toma de decisiones para la mejora. La investigacién tomé
como poblacién ocho escuelas normales de Sonora, el instrumento fue un
cuestionario que respondio el estudiante. Los resultados mostraron que los alumnos

refieren tener una planta docente con desempefo aceptable.

Un estudio realizado por Bueno en 2015 (en Maldonado 2013) proponia un
modelo de autoevaluacién y heteroevaluaciéon de la practica docente en escuelas
normales de Sonora, con la participacion de 22 profesores y 900 alumnos, a quienes
aplicaron cinco instrumentos sobre su practica desde la visibn de alumnos,
directivos y autoevaluacion. Entre los resultados identificaron que era necesario

complementar e involucrar a otros actores para proponer mejoras en la practica.

En el mismo ano, Morales y Allende en el estado de Puebla, estudiaron las
competencias docentes normalistas a través de sus practicas. Participaron tres
normales publicas y dos privadas, se enfocaron en 25 docentes que se encargaban
del trayecto de la practica profesional; la investigacion se enfoco en identificar la
practica del docente a partir de la observacion, el analisis de documentos y la
entrevista. Los resultados pretendian contribuir para proponer una guia de
lineamientos para el desempeio en la educacion normal del estado, de acuerdo a
los requerimientos de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE). Los resultados reportados abarcan establecimiento vy
definicion de las 8 competencias propuestas y la identificacion de areas de

oportunidad en la practica de los docentes (Arzate et al., 2016).

Un estudio realizado por Arias de Vega y Olmos Gémez en 2016 tenia como
finalidad central evaluar el desempefio docente en el Salvador, a partir del desarrollo
de las competencias. Se disefid un cuestionario dirigido a jefes, un instrumento de
autoevaluacion docente y un cuestionario de opinion para estudiante con escala

Likert. En los resultados afirman que, al no existir una evaluacién exclusiva para
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formadores, su aporte son los resultados del status quo de la practica docente a

nivel nacional, en el sector publico y el privado.

En 2018, en el estado de Sonora, Noriega y Castro presentaron un modelo
de autoevaluacién y heteroevaluacion de la practica docente en normales de ese
estado. Se aplicaron instrumentos de tipo escala Likert: el de alumnos, el de gestion
de autoevaluacién, observacion con entrevista. Dichos instrumentos se basaron en
las dimensiones de dedicacion, planeacion, competencias docentes con el alumno
y evaluacion, que no se describen. Entre los principales resultados reportados se
encontro el analisis de los puntajes obtenidos por los docentes, desde la perspectiva
de los estudiantes, ademas de identificar que los estudiantes tienden a evaluar
positivamente a los docentes. Los autores recomiendan llevar a cabo la evaluacion
por los directivos, como apoyo para obtener datos que permitan mejorar la practica

docente.

Del Cid y Vera en 2019 evaluaron la funcionalidad institucional de las
normales a partir de las perspectivas docentes, a través de un estudio cuantitativo,
con enfoque comparativo, y con una participacién de 208 docentes de Sonora. Se
contempla una modificacion en la estructura institucional en miras de un modelo
universitario para mejorar lo relacionado con la generacion de conocimiento

cientifico en la escuela normal.

A partir de analizar las investigaciones descritas y otras identificadas, se
pudieron detectar similitudes entre ellas; se presentan de acuerdo con las siguientes
categorias: antecedentes, objetivos, metodologia, instrumentos, sujetos vy

resultados.

Los autores coinciden en sefialar que la necesidad de evaluar al docente en
sus instituciones se derivo del Programa de Fortalecimiento y Transformacion de
las Escuelas Normales (PFTAEN) en los noventa. A partir del surgimiento de éste

se han implementado sistemas externos para evaluar y certificar a los programas
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educativos, como los CIEES (Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la
Educacion Superior) y el SGC (Sistema de Gestion de Calidad) con la norma ISO.
Tienen finalidad administrativa, pero se resalta que hay apartados que requieren
valorar la practica de los formadores de docentes, a partir de cuestionarios, los
cuales la mayoria uso de referencia para elaborar otros instrumentos a partir de las
necesidades de la institucion. Cabe sefalar que no se reporta una incidencia en la

mejora de la practica.

El principal objetivo de los trabajos citados fue valorar el desempernio, las
competencias docentes, con la finalidad de mejorar la practica. En dos casos se
busco la validacién de un instrumento dirigido a estudiantes para valorar la practica

docente.

Para lograr los objetivos, los autores proponian criterios a evaluar tales como:
planeacion docente, evaluacion, dedicacion, ambientes de aprendizaje,
principalmente; basados en propuestas encontradas en bibliografia especializada,

en modelos de instituciones extranjeras o basados en sistemas externos.

El principal instrumento utilizado fue el cuestionario que responde el
estudiante utilizando la escala Likert (en todos los casos); pocos usaron rubricas
dirigidas a los estudiantes, con niveles de desempeio; en solo dos casos usaron

cuestionario de autoevaluacion y heteroevaluacion dirigido los formadores.

Cabe senalar que los instrumentos fueron construidos por los encargados de
la evaluacion en la institucion, que toman como referencia los sugeridos por la
autoridad estatal, los CIEES o el SGC. En muy pocos casos son elaborados por un

colectivo docente o en equipo con autoridades estatales.

Entre los resultados se resaltan los siguientes:

» Los estudiantes normalistas evaluan positivamente a sus docentes.
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» Se generan diagndsticos sobre las areas de oportunidad de la planta docente
a partir de los resultados del cuestionario implementado.

» Se hacen comparaciones a partir de los afos de servicio y género de los
formadores, a partir de los resultados de la evaluacion por el estudiante.

» Se elabora propuesta de autoevaluacion y heteroevaluacién, asi como de
algunos criterios, competencias o caracteristicas para un formador de

formadores.

Como conclusiones a partir de las investigaciones revisadas, podemos decir
que la investigacion sobre evaluacion del desempefio en las escuelas normales es
escasa en ella, se identificd que se hacen ejercicios para valorar la docencia a partir
de instrumentos centrados en la vision del estudiante, principalmente. Se sabe que
la evaluacion surgié por requerimientos administrativos externos, y a partir de ello,
se implementaron sistemas internos, la mayoria de ellos, al momento, no cuentan
con documentos que determinen un protocolo, un perfil del formador o sugerencia

de indicadores para valorar la practica.

Se identifica la necesidad de seguirimplementando estrategias de evaluacion
docente para detectar areas de oportunidad, teniendo como finalidad mejorar la
practica, en el reconocimiento de que el formador de docentes es un factor
importante para elevar la calidad educativa. Se distingue ademas la necesidad de
integrar otros sujetos en la evaluacién docente, como directivos, pares académicos
y academias. Se reconoce que la vision del estudiante resulta limitada para valorar

la funcidon docente.

Se reconocié que entre las dificultades enfrentadas en la implementacién de
la evaluacion del desemperfio se encuentra la importancia del liderazgo del directivo
para guiar a las instituciones en un verdadero proceso de cambio y mejora de los
procesos que se implementan. En dicha figura recae, por ejemplo, la toma de
decisiones con relacion con tiempo que se dedica a los ejercicios de evaluacién del

desempefo en su escuela normal, asi como del seguimiento y el nombramiento de
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las personas encargadas y su continuidad en el proceso, lo cual, dicho sea de paso,

es fundamental en el logro de los objetivos de los ejercicios de evaluacion.

Ademas, se identifica que son pocos los maestros involucrados en el proceso
de elaboracion de los instrumentos, hace falta mejorar la cultura de evaluacioén, en

pro de motivar la participacién de los formadores en la valoracion de su desempefio.

A partir de lo precisado en este apartado, se resalta la ausencia de
investigaciones centradas en reconocer como son los sistemas externos e internos
de evaluacion en las normales publicas y reconocer las percepciones de los
formadores en relacion con dichos sistemas, para reconocer la incidencia que tienen

en la practica, de ahi la relevancia que tiene el presente estudio.

1.3 Justificacion

Valorar la calidad de la practica de los formadores de formadores resulta
crucial, ya que son parte medular de la formaciéon de los futuros docentes de
educacion basica; un elemento indicativo de la calidad podrian ser los resultados de
los examenes de ingreso al servicio de los egresados de las escuelas normales; sin
embargo, no dejaria de ser un indicador limitado, se requieren otros elementos para
tener una vision mas completa de la labor del formador. Es fundamental, que estos
formadores de docentes se mantengan actualizados, siempre en constante revision
y mejora de su practica; se identifica que la evaluacion del desempefo es un gran
reto y puede ser una estrategia positiva de apoyo y de mejora de la calidad ésta

(Leal Lopez y Hernandez Dimas 2004; Medrano, et al. 2017).

Si bien los formadores en las normales son sometidos a sistemas internos y
externos de evaluacion del desempefio, la investigacion al respecto es escasa;
existe poca bibliografia que aborde o plantee propuestas y defina protocolos a

seqguir para la evaluacion del desempefio de los docentes normalistas. Como se
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senalé antes, la mayor parte de la investigacion (Arbesu y Rueda Beltran, 2003;
Rueda Beltran, 2009; Benilde Garcia, 2012; Martinez Rizo, 2016; Rueda Beltran et
al., 2010, etc) y experiencias de evaluacion del desempefo docente se centra en
universidades, y en medida también importante en la educacion basica. Este trabajo
aborda la laguna de la evaluacién de los formadores de formadores, los cuales son
los profesores de las escuelas normales, que tienen a su cargo la formacion de los

futuros docentes de educacioén basica.

En sintesis, la tesis se orienta a analizar qué sistemas de evaluacion hay en
las escuelas normales publicas del pais, cdmo funcionan, cuales son los propésitos,
aspectos centrales, finalidades, uso de resultados, participantes e instrumentos
utilizados y a precisar cual es el origen y motivacién de la puesta en marcha de
estos sistemas de evaluacion, si surgen de manera institucional o externa por parte
de la autoridad federal o estatal. Ademas, a lo largo del estudio se buscé distinguir

cuales y como son las experiencias de los formadores durante todo el proceso.

Lo anterior representa un aporte en dos sentidos; en la generacién del
conocimiento sobre lo que hacen en escuelas normales para valorar a sus
formadores, sumado a la necesidad que hay de sistematizar el conocimiento

empirico y generar investigacion sobre el tema.

Por otro lado, la tesis espera ser también un aporte a la mejora de la calidad
de la educacion que se imparte en las normales, ya que podria ser una referencia
para formadores, investigadores y autoridades educativas para identificar los
principales hallazgos, ausencias y coincidencias en los mecanismos para evaluar el

desempefio en las normales para que puedan implementar y proponer otros.

1.4 Objetivos de la investigacion

A partir de los antecedentes y la justificacion anterior, surgen los siguientes

objetivos y preguntas de investigacion que guiaran el trabajo del presente estudio.
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» Comprender los procesos referidos a los sistemas de evaluacion de
desempefo profesional de los formadores de docentes en las escuelas
normales publicas de México, tanto en lo que refiere al modelo y su
funcionamiento, como a las percepciones de los formadores sobre su

incidencia en la practica pedagogica.

» Identificar los diferentes sistemas de evaluacién del desempefio
profesional docente que se implementan en escuelas normales
publicas del pais.

» Describir y analizar los principales rasgos de los diversos sistemas de
evaluacion del desempenio profesional docente en particular en lo que
respecta a su proposito, estructura y funcionamiento.

» Analizar las percepciones de los formadores de las escuelas normales
acerca de la incidencia de los procesos de evaluacion de desempeiio
en su practica pedagogica.

» Contrastar la estructura y funcionamiento de los diversos sistemas de
evaluacion con las percepciones de los formadores acerca de la

incidencia en su practica pedagogica.

1.5 Preguntas de investigacion

» ¢Como se conforman, implementan y vivencian los sistemas de evaluacion

del desempeno profesional de las escuelas normales publicas de México?

» ¢Cuales son los sistemas de evaluacion del desempeno profesional
docente que se implementan en las escuelas normales publicas del
pais?

» ¢Cual es el propésito, la estructura y funcionamiento de los sistemas

de evaluacion del desempefio en normales publicas de México?
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» ¢Cudles son las percepciones de los formadores respecto a los
procesos de evaluacibn que se implementan institucion,
especificamente respecto a la incidencia sobre su practica
pedagogica?

» ¢De qué manera se relacionan los sistemas de evaluacién con las
percepciones de los formadores acerca de la incidencia sobre su

practica pedagogica?

CAPITULO 2. MARCO CONTEXTUAL

El presente capitulo ofrece informacion relevante, de tipo contextual, para
enmarcar el objeto de estudio de esta tesis. El primer apartado sintetiza informacién
sobre momentos importantes en la trayectoria de la formacién inicial docente hacia
su profesionalizacion en México a través de los afios; de manera breve, enfocado
en las principales instituciones que tenian a su cargo la formacién de futuros
maestros y algunas caracteristicas de sus procesos formativos. El segundo se
enfoca en como se ha hecho presente la evaluacién del desempefo profesional

docente en las normales.

En los apartados siguientes se muestra la oferta formativa en las escuelas
normales, el total de estas instituciones por entidad federativa; ademas se aborda
de manera resumida el perfil de egreso de la educacion normal, de la licenciatura

en educacion primaria especificamente; y el perfil de egreso de educacién basica.

2.1 La formacion inicial docente: origen, desarrollo y situacion actual

La formacion inicial docente en México es un proceso que, como es natural,
se ha desarrollado en forma paralela al de la expansion de la escolarizacién; un
analisis somero del mismo permite apreciar como progresivamente se fue

avanzando del arte de ser maestro hacia la profesionalizacion de la docencia.
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Entre los siglos XV y XVI, la formacion de maestros de primeras letras era
competencia de las autoridades eclesiasticas o civiles, no habia instituciones para
formar maestros; la instruccion llegaba a muy pequenos segmentos de la poblacion.
Dos tipos de personas desempefaban esa tarea: miembros del clero que sabian
leer y escribir y no habian tenido acceso a una posicién mejor, o varones aceptados
por el gremio de maestros de primeras letras (Martinez Rizo en Guevara et al.,
2015).

Con la incipiente expansion de la escolarizacion en el pais, después de la
Independencia surgio el sistema de ensefianza monitoral (Monitoral System), cuyo
objetivo inicial fue reducir el analfabetismo; logré impartir educacién primaria a bajo
costo y en un segundo momento como efecto colateral se encargd de formar
maestros. Dicho sistema, consistia en que los alumnos mas avanzados ensefaran
a sus companeros, lo cual permitia atender de forma simultanea a un gran niumero
de niflos de edades distintas, de 200 hasta 1000 (Martinez Rizo, 2006).

La ensefianza monitoral fue implementada en 1822, con el nombre de
Compania Lancasteriana, la cual fue fundada como asociacion filantrépica de
iniciativa privada para promover la educacion primaria entre las clases pobres. Tras
la independencia, en 1823, el gobierno concedié a la Compahia la primera
subvencién econoémica, con lo que surge la primera normal de ese tipo; plasmado

en un Decreto en 1824, en Oaxaca: “...Que se establezca en esta capital una
Escuela de ensefianza mutua, en la que se formen maestros que vayan a propagar
este admirable método a los demas pueblos del estado, bajo la direccion de

Orozco?” (Garcia Benavente, 2015:60).

La educacidn Lancasteriana para maestros contemplaba; gramatica,

urbanidad, catecismo politico, doctrina, aritmética, escritura y lectura. EI modelo

2 Manuel Orozco que acreditdo su idoneidad para dirigir una escuela de ensefianza mutua por el
Congreso Constituyente.
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formativo incluia cuatro meses de clases y dos de practica en una escuela para
adultos, donde debian impartir los conocimientos que recién acababan de adquirir;
no se daba ni un solo curso de pedagogia (Barba y Zorrilla, 1993; Arnaut 1998;
Galvan Lafarga, 2012; Martinez Rizo, 2006; Secretaria de Educacién Publica [SEP],
2002; Tanck, 2010).

La Compania estuvo vigente durante 68 afos, su disolucion se debidé a que
el método tuvo limitantes respecto al avance de la pedagogia y las corrientes de
pensamiento; en México, se comenzaron a fundar escuelas acordes a dichos
avances, por lo tanto el presupuesto fue cesado. Una critica importante al método,
fue emitida por Rébsamen: “Lo que el maestro ensefa al monitor, antes de
principiar las clases, el monitor lo repite fielmente como loro...en cuanto a disciplina

excelente pero tan solo en apariencia ...” (Garcia Benavente, 2015:61).

Posteriormente, en 1827 surgieron las Academias de Primera Ensenanza,
las cuales resultaron importantes en la formacién del magisterio en las regiones
donde aun no habia normales lancasterianas®, por medio de ellas, se pretendia
homogeneizar la ensefianza, en meétodos a través de clases de pedagogia e
intercambio de experiencias. Se proponia combatir la memorizacion que prevalecia
en las formas de ensefianza, asi como capacitar a los docentes que carecian de
formacion pedagogica (Barba y Zorrilla, 1993; Arnaut 1998; Galvan Lafarga, 2012;
Martinez Rizo, 2006).

Entre 1835y 1867, los multiples sucesos que enfrento el pais, como la guerra
con Estados Unidos de América, la de Reforma, la Invasion Francesa, entre otros,
impidieron el desarrollo del pais y no hubo avances en la formacién de maestros,
prevaleciendo una formacién insuficiente de éstos. Hasta 1870 en el pais habia

pocas escuelas normales; la formacion seguia dependiendo de las escuelas

3 Hasta ese momento habia normales lancasterianas en Zacatecas, Veracruz, Chihuahua, Tamaulipas,
Nuevo Ledn, Chiapas, Jalisco y Michoacan.
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lancasterianas o se adquiria por medio de la practica con otros maestros (Martinez
Rizo, 2006: Galvan Lafarga, 2012).

Durante el Porfiriato se dieron varios sucesos importantes en el terreno
educativo, como la promulgacion de la Ley Organica de Instruccion Publica de
Estudios Preparatorios Generales y Especiales de 1873, en la cual se decretd la
fundacion de un centro para formar docentes competentes. A partir de este época,
las normales se empenaron en que uno de los principales saberes debia ser el de

la pedagogia (Galvan Lafarga, 2012).

En 1883, Enrique Laubscher tuvo a su cargo una escuela en Orizaba, en la
cual propuso que la carrera de docente durara cinco afios, que fuera mixta, de
caracter federal y gratuita. Su plan de estudios comprendia cuatro afos, el area mas
importante estaba enfocada en la teoria y practica, los alumnos cursaban cuatro
afos de historia de la pedagogia, sistema Froebel y pedagogia, con lecturas de
Pestalozzi y Herbart, ademas de practicar los métodos de ensefianza en las

escuelas anexas (Martinez Rizo, 2006 y Galvan Lafarga, 2012).

Tan solo dos afios después (1885-1886) se cred la Academia Normal para
Profesores, en la cual colaboré Rébsamen, quien tuvo una influencia fundamental
para el desarrollo de escuelas normales de tipo moderno en todo el pais; se
implementd el método simultaneo, el cual organizaba a los nifios por edad, a cargo
de un docente, revalorando el papel de éste; contrario al lancasteriano, el cual, como
se menciono, tenia la ensenanza a cargo de monitores (Martinez Rizo, 2006; Tanck,
2010).

Lo anterior significd un avance en la formacién inicial, porque se formaba bajo
la concepcion del maestro moderno, que supiera de teoria, pero también como
aplicarla en el salon de clase; los conocimientos adquiridos estaban enfocados en
pedagogia mas que en lineamientos basicos sobre obediencia o métodos de

memorizacion para los estudiantes. Con ese enfoque se funda la Academia de
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Veracruz, con el profesor Laubscher a cargo de la direccién practica y el profesor
Rébsamen como encargado de la direccion cientifica y tedrica, ademas de que
ensefiaba pedagogia. Al afio siguiente los mismos profesores fundaron la Escuela
Normal Veracruzana, la cual tuvo influencia importante en el desarrollo de las
normales, ya que Rébsamen tuvo influencia con sus ideas sobre los cursos de
pedagogia asi como la practica en las escuelas anexas* (Martinez Rizo, 2006;
Tanck, 2010).

Cuando Justo Sierra estuvo al frente de la Secretaria de Instruccion instruyé
a Manuel Altamirano a presentar un proyecto para funda la Escuela Normal de la
Ciudad de México, el cual incluyé disciplinas de caracter cientifico como limpieza
personal, medicina casera, historia de México, cursos de bella literatura, sumado
con pedagogia y practica de los futuros maestros. Cabe sefialar que para entonces

(1887), el magisterio ya era considerado como carrera (Tanck, 2010).

Paralelo al proyecto de Altamirano se desarrollé un proyecto de Ley Organica
para constituir una universidad que reemplazara a la Real y Pontificia Universidad
de México®. En ese contexto, los normalistas intentaron incorporar la normal a la
nueva universidad, con el empefo de gozar de un estatus semejante al de los
universitarios; Sierra rechazé la propuesta, ya que concebia a la formacién docente
como una cuestion de estado; “la universidad la consideraba la cuspide del
pensamiento ilustrado, mientras los normalistas eran responsables de hacer patria,

para entregarlos al cobijo de la universidad” (Arteaga y Camargo, 2009).

Si bien, los modelos de formacion de Altamirano y Rébsamen tenian
diferencias, ambos tenian un elevado nivel de exigencia, se formaba bajo el enfoque
del educador como modelo, ejemplo y guia. Habia un consenso sobre la necesidad

de impartir una educacion de alta calidad. Bajo ese enfoque, “los normalistas

4Como en Oaxaca, Guanajuato, Jalisco y la normal de la Ciudad de México
3 Cerrada en 1865
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demandaban un lugar protagoénico en la educacion nacional, promovieron sus
concepciones dando lugar a publicaciones como E/ escolar mexicano y La

ensefianza normal’ (Arteaga y Camargo, 2009:128).

Los planes de estudio de esa época abarcaban cinco afios, en los cuales se
estudiaba artes, cultura, ciencias y ejercicios practicos en las escuelas anexas, se
impartian lecciones de prueba, cursos de pedagogia, visitas de observacion a las
escuelas primarias, entre otras. Se enfatizaba la necesidad de vincular la teoria con
la practica, no se concebia una sin la otra, ideas implementadas por el propio
Rébsamen (Arteaga y Camargo, 2009).

En la misma etapa del Porfiriato, el magisterio se convirtiéo en una profesion
de estado, se expandio y crecié cualitativamente; en ese tiempo se aspiraba a que
el eje que estructurara los programas de las normales fueran ademas de enfocados
en la pedagogia, debian ser de caracter practico (Galvan Lafarga, 2002). Lo anterior

se discutio en los Congresos de Instruccion en la ultima década del siglo XIX.

En el primer congreso, correspondiente a los afios 1889-1890, se recomendd
que en todos los estados se crearan escuelas normales para varones y mujeres,
con una primaria anexa. Se advertia que habia escasez de maestros preparados y
se afiadia que el sueldo era muy bajo, ademas, aun no se reconocia al magisterio

como una profesion (Meneses en Martinez Rizo, 2006).

En 1890-1891, en el segundo Congreso de Instruccion, se discutio sobre
dejar a las escuelas la libertad de organizarse acorde a sus necesidades. Se
determino que no era necesario contar con preparatoria para entrar a la normal y se

puso énfasis en que requerian contar con un titulo (Galvan Lafarga, 2012).

Al avanzar el Porfiriato se mantuvo la idea de que los docentes practicaran y
llevaran cursos de pedagogia; por ello se exigia que los estudiantes practicaran al

menos dos horas diarias en una escuela primaria anexa en cuarto afo (Galvan

30



Lafarga, 2012). Para entonces, la fundacion de las normales era muy irregular; por
ello se formaba a docentes por medio de secundarias, escuelas superiores, liceos

o Academias®.

Para 1900 los planes de estudio de las normales, se modificaban casi cada

afno; todas ellas, en teoria, impartian “...una educacion completa, cientifica,
humanista, tecnoldgica, con educacion fisica; aunque en la practica, los egresados
mostraban grandes carencias en su formacion” (Tanck, 2010:136). En ese afio, el
numero de escuelas normales llegaba a 45 en el pais, ubicadas en el medio urbano.
En ellas se notaba la influencia del profesor Rébsamen quien fue nombrado director
general de ensefianza normal. Hasta entonces, lo que prevalecia en la ensefianza
normalista era el enciclopedismo, la reduccion de la légica cientifica a una
metodologia pedagdgica que se concebia como pasos a seguirse mecanicamente

(Arnaut 1998; Galvan Lafarga, 2012; Martinez Rizo, 2006)

En los anos posteriores se mantuvo sin novedades el normalismo, hasta el
afno 1921, cuando Vasconcelos promovié la creacion de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP), dando lugar a una nueva etapa educativa, por el impulso a la
educacion, en especial a la escuela rural. En 1923 él mismo retomo tanto el modelo
de los misioneros de la época colonial como la idea del maestro ambulante, el cual
era egresado de una normal, con formacion extra, para trabajar en una Casa del
Pueblo, la cual, a diferencia de las urbanas, incluian en sus programas a toda la
comunidad (Arnaut 1998; Galvan Lafarga, 2012; Martinez Rizo, 2006).

Vasconcelos decidio crear las escuelas normales regionales para formar a
los maestros de las normales rurales, ya que estaban poco preparados; el 50%
apenas habian terminado la educacion primaria, solo el 8% habia visitado una

escuela normal y quiza cursado en ella uno o dos afos, ademas, la SEP solo exigia

6 Escuela Secundaria de Nifias, Instituto de Nifias en Durango, Liceos para varones y nifias en Colima,
Aguascalientes. Academias en la ciudad de México. Academia Normal de Veracruz. Academia de Toluca.
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al futuro maestro haber cursado 42 de primaria, cabe sefalar, que ésta era de solo
cuatro anos, dos afios mas eran considerados primaria superior y no existia la
secundaria, el siguiente nivel era el de preparatoria (cinco anos) (Galvan Lafarga,
2012).

Inicialmente se contrataron docentes improvisados, que no contaban con
preparacion pedagogica, ya que las escuelas normales eran pocas y no alcazaban
a cubrir la demanda. Como es patente, el sistema educativo nacional seguia
enfrentando serias limitaciones en cuanto a la formacion de los docentes necesarios
para expandir la escolarizacion a sectores crecientes de la poblacion (Galvan
Lafarga, 2012).

Para 1931, existian 16 normales rurales, en ellas, los estudiantes eran
participes activos en el funcionamiento y mantenimiento de la escuela normal, se
les reforzaba un compromiso con su preservacion, se inculcaba una ética de trabajo,
se les exigia estricta disciplina. En ellas, se les aseguraba alimentacion, estudio y

hospedaje. Se instalaron 29 escuelas normales rurales en el pais (Padilla, 2009).

Las misiones culturales que habian desaparecido por la fundacion de las
normales rurales se reinstalaron en 1942, las cuales estaban a cargo de maestros
ambulantes, desligadas de la capacitacion docente para centrarse en programas de
desarrollo para la comunidad, servicios médicos, actividades recreativas, entre
otras. Las misiones realizaron un importante trabajo de formacién docente, sin
embargo, la mayoria de los maestros en servicio seguian siendo profesores sin titulo
(Padilla, 2009). En afos posteriores hubo pocos sucesos que contribuyeron a

mejorar la formacion de los futuros maestros.

Con la designacion de Torres Bodet, en 1943, se inicia un nuevo periodo para
la educacion normal; se emprende una politica educativa que tenia entre sus
objetivos centrales modificar programas de estudio en la normal e incorporar a los

doceentes en una misién alfabetizadora. Cabe senalar que en ese mismo afo se
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funda el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE); a partir de
ello, se diversificaron las demandas de nivelacién; se titularon los docentes
faltantes, se basificaron los docentes sin base, entre otros asuntos de caracter
laboral (Padilla, 2009).

La profesion docente ya no era asunto de una asociacioén profesional, sino
del estado y del sindicato de maestros, que comenzaba a tener una influencia
significativa sobre el sistema de formacién de maestros, de lo cual se habla al final

de este apartado.

En este periodo, la SEP no podia deshacerse de los maestros no titulados
sin disminuir casi en un 50% la cobertura de educacion primaria del pais, por ello
descarta la opcion de recorte o de reemplazo y en 1944 se decide fundar el Instituto
Federal de Capacitaciéon del magisterio (IFCM), considerado por Torres Bodet,

como “la normal mas grande del mundo” (Padilla, 2009).

Fue la opcion para regularizar la formacion de los maestros, hasta entonces
tan desigual, mediante cursos y examenes. Miles de maestros se incorporaron,
alentados por mejores salarios y la obtencion de un titulo profesional, equivalente a
Educacién Normal. Dicho instituto puede considerarse la primera instancia de

formacion permanente en México (Moreno, 1995).

El IFCM representd para México una de los elementos mas trascendentales
de politica educativa en formaciéon docente, ya que fue muy relevante en la
preparacion y certificacion de docentes que se iniciaron teniendo solo el nivel de

educacion primaria (Moreno, 1995).

Entre 1958 y 1964 se hacen presentes diversas problematicas como el
abandono escolar en las normales federales tanto rurales como urbanas. Una de
las razones era la fuga de estudiantes a la Nacional de maestros o0 a otras

instituciones de educacién superior de la capital de la republica (Arnaut, 1998).
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A partir del problema del rezago y desercion escolar en el pais, Torres Bodet
puso en marcha el Plan de Expansion y Mejoramiento de la Educacion Primaria
(Plan de once anos) (entre 1958 y 1970). El principal objetivo del plan era la
ampliacién de la cobertura de educacién primaria; sin embargo, también contemplé
la creacion de escuelas normales y se abrieron plazas magisteriales. En este
periodo, se adoptd un nuevo plan de estudios con tres anos tedricos y uno de
practica, teniendo como antecedente la secundaria. Dicho plan se generalizo en

1963 con la entrada en vigor de la reforma de educacién normal (Arnaut, 1998).

Con el Plan de Once Afos, hubo una creciente matricula, lo cual exigié un
numero mayor de maestros al que proveian las normales existentes, lo que dio lugar
a contratacion de docentes sin preparacion adecuada y a quienes se obligé a
ingresar en el IFCM hasta obtener su titulacion. Ademas, como apoyo a la formacién
de maestros, se crearon en 1960 los Centros Regionales de Educacion Normal
(C.R.E.N) (Gonzalez, 2021).

Los C.R.E.N, surgieron con el objetivo de remediar la carencia de profesores
en el medio rural, con la finalidad de formar maestros desde una vision holistica,
promoviendo la cultura y educacion regional. Los alumnos ingresaban como a todas
las normales del pais, con el antecedente de educacion secundaria, para el segundo
ano de funcionamiento de los centros, el ingreso incluia un riguroso examen; en las
aulas se reflejaba una exigencia y alta calidad en los estudiantes. La selectividad
tanto de estudiantes como de formadores se mantuvo durante la primera década de
los C.R.E.N (Gonzalez, 2021).

Para entonces, se estableci6 que después de tres anos cursando los
estudios, se debia cumplir con un afo de practica docente como servicio social que
culminara con la presentacion de un informe o memoria escrita por los estudiantes,

en el cual, describirian su experiencia en el trabajo escolar (Tomas, 2021).
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Para finales de los sesenta la mayoria de los docentes contaba con un titulo
y, por tanto, una plaza definitiva en la SEP. La expansion de la ensefianza normal y
del IFCM provocé un desajuste entre la oferta y demanda de docentes de educacion
primaria, los cuales pasaron de ser pocos a inicios de la década, a ser sobrados un
lustro después, y ello trajo un creciente desempleo de los egresados normalistas
(Arnaut, 1998).

En 1970 surgid participacion del sector privado, por tanto, las normales se
duplicaron. EI IFCM sacrificé una preparacion sélida, por una acelerada lo que se
tradujo en baja calidad de la ensefianza. (Tanck, 2010). Para dar continuidad al
IFCM, y como proyecto de formacion continua para el magisterio, nace la Direccion
General de Mejoramiento Profesional del Magisterio (DGMPM) en 1973. Se
disefiaron programas de nivelacion pedagogica para profesores que carecian de la
formacién para ejercer la docencia, se desarroll6 ademas la formacién para
profesores de educacion preescolar y preescolar rural, instructor comunitario, entre
otros (Tanck, 2010).

Entre 1972 y 73 los docentes de mayor antigiedad fueron sustituidos por
egresados de normal, incluyendo los formados en los C.R.E.N; con ello, comenzé a
aparecer una aspiracion en el magisterio; que su formacion tuviera el nivel de
licenciatura, poniéndola a la par de las profesiones tradicionales. Para lograrlo, una
de las estrategias fue reajustar el programa de la ensefianza en la escuela normal,
para que sus egresados tuvieran un titulo de docente, mas el certificado de
preparatoria; otra estrategia fue ofertar la licenciatura en preescolar y primaria para

maestros en servicio (Arnaut, 1998; Martinez Rizo, 2006).

La estrategia de ofertar un programa de licenciatura como mejoramiento
profesional de docentes en servicio, inaugurada en 1975, “fue el punto de partida
(no pensado como tal) para las posteriores reformas y creaciones institucionales del

sistema de formacion de maestros de educacion primaria” (Arnaut, 1998:98).
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Para el afio de 1977 se dieron pasos importantes en la renovacion de la
formacion inicial y actualizacion en servicio. En 1978, se presentd un modelo
pragmatico con cinco puntos principales, entre ellos: elevar la calidad de la
educacion mediante el mejoramiento de la ensefianza normal y la capacitacion del
magisterio. Este proyecto y el objetivo de impulsar la investigacion educativa,
desembocd en la fundacién de la Universidad Pedagodgica Nacional (UPN); se
buscaba ademas que los maestros tuvieran un nivel de escolaridad mas alto
(Arnaut, 1998).

Ademas de lo anterior, otra reforma que promovio la SEP tenia como objetivo
elevar la calidad de la ensefianza primaria. “El diagnéstico oficial era que la calidad
de la ensenanza dependia esencialmente de la del personal docente, por lo tanto,

de la calidad de la ensefianza de la normal” (Arnaut, 1998:102).

Para 1984 se propone fortalecer las funciones sustantivas en las escuelas
normales como instituciones de educacién superior, es decir; la docencia, la
investigacion y la difusion cultural. Para ello se plante6 el requerimiento de nuevos

programas de nivel licenciatura ademas de tener como antecedente la preparatoria.

Es por lo anterior que el entonces presidente emitié un acuerdo por el cual
se establecio que la educacién normal tendria el grado de licenciatura, por lo tanto,
formaria parte de la educacion superior; tal como se sefal6 en el articulo 1° del
acuerdo publicado en el Diario Oficial de 1984: “La educacion normal en su nivel
inicial y en cualquiera de sus tipos y especialidades tendra el grado académico de
licenciatura” (Diario Oficial de la Federacion [DOF], 1984:1).

En el mismo Acuerdo se hace mencién de que las normales, a partir de su
ubicaciéon en la educacion superior, deberan realizar, ademas de la funcién de
docencia, las funciones sustantivas y textualmente sefiala: “haciéndose necesario
un programa de superacion del personal académico de estas instituciones” (DOF,
1984:1).
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Sin embargo, en el documento llamado Diagndstico de Formacion Inicial
publicado por el SNTE, se identificaron aspectos como el escaso desarrollo de las
plantillas de docentes, para hacerse cargo de las funciones sustantivas que

demandaba la elevacion de rango de las normales.

El hecho resulta relevante para este estudio, ya que, a partir de entonces, las
escuelas normales adquieren la misma exigencia que una Institucion de Educacion
Superior (IES), con los mismos requerimientos, pero distintas condiciones
contextuales, de estructura, mision, propositos y organizacion. Aunado a ello, inicia
la implementacion de diversas estrategias para apoyar en la transformacion y
mejora de las normales, las cuales han tenido como objetivo en comun mejorar la
calidad educativa, y se pueden dividir en dos grandes lineas: la mejora de la gestion
institucional y la regulacion del trabajo académico. Ante este hecho, Reyes Esparza

y Zuiiga Rodriguez afirman que:

El plan 84 significé una ruptura muy profunda con la cultura normalista,
en su elaboracion se recogieron muchos de los avances producidos
en el campo de la formacion de los profesores universitarios desde los
setenta, lo que se expresdé en la introduccion de disciplinas
desconocidas en las normales, a la vez que se eliminaban algunas
materias centrales como la didactica y la pedagogia...nunca se
proporciond apoyo académico y material para la necesaria
transformacion de las normales y de los profesores que laboran en
ellas (1994: en Martinez Rizo 2006:82).

A partir de entonces, se detectd que se dejaba en segundo lugar la tradicion
pedagogica de la formacién normalista, pasando a primer plano las aportaciones de
las ciencias de la educacion, con excesivo énfasis tedrico y descuido de la practica
(Arnaut, 1998: Czarny,1997). La ausencia de la pedagogia en el plan y la carga

tedrica con perspectiva enciclopédica, condujeron a que el SNTE propusiera en
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1991, la creacion de un modelo comun para las normales, intentando superar la
indefinicion y desarticulacion existente (Arnaut, 1998). Se propuso relacionar los
contenidos tedricos con la observacion y practica de los procesos escolares reales;
esta propuesta se integréo en el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica (ANMEB).

El sexenio de 1988 a 1994 fluctu6é entre conflictos politico-sindicales que
provocaron paros, movilizaciones y procesos de negociacion. Como respuesta el
gobierno federal anuncié dos promesas; el salario profesional y el establecimiento
de carrera magisterial para la educacion basica. Ambas se incluyeron en el Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacion Basica (ANMEB), signado por SEP,
SNTE y los gobiernos estatales en 1992 (Arnaut, 1998: Czarny,1997).

El ANMEB se organizé en torno a tres lineas estratégicas: “reorganizacion del
sistema educativo, revalorizacion social de la funcion magisterial y la reformulacion
de contenidos y materiales educativos” (Arnaut, 1998:124). La revalorizacion
comprendia el salario profesional y la reforma del sistema capacitacion de docentes.
La creacion de un sistema de evaluacion para las IES, en el que se vinculaba a la
evaluacion con el financiamiento, bajo el enfoque de mejorar la calidad de la
educacion, es asi que la evaluacion representa una politica rectora en la educacion

superior (Arbesu y Beltran, 2003).

La firma del ANMEB represent6 un acontecimiento detonador del proceso de
reforma en educacion basica y de la formacién de maestros. Una vez que entraron
en vigor nuevos planes de estudio en 1996, se analizo6 la situacion de las normales
e inicié la operacion del Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento de
las Escuelas Normales (PTFAEN) (Deceano, 2000 en Martinez Rizo, 2006).

ElI PTFAEN contaba con seis lineas especificas, a saber:
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1) Reforma del curriculum para la formacion inicial de docentes de educacion
basica.

2) Formacion y actualizacion del personal docente y directivo de las normales

3) Mejoramiento de la gestion institucional.

4) Regulacioén del trabajo académico de los maestros de las escuelas normales

5) Evaluacion de las escuelas normales

6) Regulacion de los servicios que ofrecen las escuelas normales (SEP, 2003b).

Se resalta la linea 2, que pretendia la actualizacion y desarrollo profesional,
el cual se limit6 a la oferta de cursos y talleres para abordar contenidos y enfoques

de los nuevos programas de estudio.

La linea 4, pretendia dar oportunidades para el desarrollo profesional,
mejorando los procedimientos de ingreso, permanencia y promocion, estableciendo
parametros para evaluar el desempefio docente que priorizaran las tareas

encaminadas a la formacién de profesionales.

A partir del PFTAEN, comenzaron a aplicarse en las normales politicas
introducidas desde 1996 en las universidades. Entre otras cuestiones estas politicas
promovian que todo académico de tiempo completo tuviera maestria y de
preferencia doctorado, “esta politica dio resultados cuantitativos, pero también hizo
crecer la oferta de posgrados de baja calidad, que algunos académicos cursaron
para cumplir el requisito, sin que su nivel de preparacion cambiara

significativamente” (Martinez Rizo, 2006:52).

Ademas, se propuso un nuevo plan de estudios para la Licenciatura en
Educacion Primaria, el de 1997, con el objetivo de poner en el centro de la vida
académica la formacién para ejercer la docencia. Para ello, se establecieron rasgos
deseables del perfil profesional de los futuros docentes, en lugar de tener como
punto de partida los aportes de diferentes campos disciplinarios (Czarny, 2003). Un

elemento que es preciso resaltar, es la concepcion de los maestros como sujetos
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que reinterpretan y modifican, es decir, dejan de ser considerados “operarios de la

ensefanza’.

Para la década del 2000 las plantillas docentes sufrieron una reconfiguracion,
las escuelas normales fueron quedando en manos de docentes sin especialidad,
eran egresados normalista, licenciados en educacion primaria o preescolar, o
profesionistas egresados de diferentes IES, los encargados de formar a los
normalistas futuros licenciados en educacion, lo cual Meneses ha referido como
endogamia (ISUE-UNAM, 2018) (Arnaut, 1998: Czarny,1997)..

En la misma década, se presentd la profesionalizacion de los formadores
mediante el estudio de un posgrado, impulsados por la SEP desde diversos
programas federales, entre 2000 y 2001 el 14.6% de formadores contaba con
maestria, sin embargo, se desconoce si dichos posgrados pertenecian a programas
de calidad o si respondia a las exigencias que tenia el desempefio docente en una
escuela normal (ISUE-UNAM, 2018).

Un paso mas, en la trayectoria de las normales como instituciones de
educacion superior, fue cuando dejaron de ser ubicadas en la Subsecretaria de
Basica, para incorporarse a la Subsecretaria de Educacién Superior (SES); este
hecho llevé a modificar la estructura de la SES y se cred la Direccion General de
Formacion de Profesionales para la Educacion, la cual tendria influencia en las

politicas hacia dicho sector (Diaz Barriga, 2021).

Lo anterior, permitio la aplicacion de todos los programas generados por la
modernizacion educativa, buscando asemejarlas a las facultades de las
universidades; tal es el caso del Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educacion
Normal (PEFEN), y el Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas
Normales (PROMIN), el Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(PRODEP) entre otros. La descripcion de estos programas se aborda en el apartado

siguiente.
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En 2008 se aplico el Concurso Nacional Publico de Oposicidon para Ingreso
al Sistema Educativo Nacional, de ahi que el titulo y cédula expedido por las
escuelas normales deja de ser condicion basica para obtener una plaza; ademas,
se diversifica el perfil de los aspirantes para ser docentes, esto es, cualquier persona
con alguna licenciatura no especializada en pedagogia, podia concursar por una
plaza para dar clase educacion basica y media superior. Aunado a lo anterior, “en
la reforma del afio 2012, se presento la misma oportunidad para los egresados de
educacion superior, lo cual fue elemento clave de esa reforma, ademas de un

rechazo por el magisterio” (Diaz Barriga, 2021:549).

En la mencionada reforma, los planes de estudio de las normales incluyeron
los cursos de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC), de inglés, bajo
un enfoque por competencias (Carlon, 2015) bajo los enfoques centrados en el
aprendizaje, lo cual implicé que la actividad docente tuviera como finalidad el

desarrollo de aprendizajes significativos.

A raiz del descontento magisterial por la reforma mencionada, se solicitd, en
2018, al llegado presidente Lopez Obrador, la cancelaciéon de la misma. En 2019, el
Congreso de la Unidn recibid la iniciativa presidencial, con diversas peticiones, entre
ellas mayor autonomia en sus planes de estudio, lo cual implicaba eliminar del

articulo tercero lo relacionado con la obligacion del ejecutivo de establecerlos.

Sin embargo, en palabras de Diaz Barriga, “la reforma del 2019 resuelve un
tema de politica social hacia la educacion, pero no satisface la coherencia que el
sistema educativo reclama” (2021:552) En este contexto, la Direccion General de
Educacion Superior para Profesionales de la Educacién (DGESPE) convocé al
Congreso Nacional de Fortalecimiento y Transformacién de las Escuelas Normales,

a través de cinco temas:

> Ruta curricular
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» Gestion y autonomia
> Desarrollo de los formadores de docentes
» Planeacion hacia el futuro

» Formacion docente para la trasnformacion

El Congreso mencionado se reunid en cuatro ocasiones, asistiendo
representantes de cada escuela normal del pais. Al concluir, se elaboré un
documento que derivé en la Estrategia Nacional para la Mejora de las Escuelas

Normales, de la cual se habla en el siguiente apartado.

En la revision historica realizada, se ha identificado que la profesion docente
ha vivido en crisis casi de manera permanente, las condiciones van cambiando,
pero, a pesar de las diferentes reformas implementadas para mejorar la formacién
inicial, algunas pasan sin mayor trascendencia que los nuevos conceptos, sin lograr
un cambio radical. “No cambia el fondo, mas bien, lo nuevo se adecua a las practicas
de antafio. Una causa quiza pueda ser el poco tiempo destinado a realizarlas, en
general la escala sexenal ha funcionado como la unidad cronoldgica” (Mercante,
2003:14).

Se identifica que los cambios en la formacién de doceentes se han dado
desde las politicas publicas en materia educativa por mejorar la profesionalizacion
docente para mejorar la calidad educativa (Gardufio, 2019; Mercante, 2003;

Sarramona et al., 1998).

Relacionado con lo anterior, se destaca que desde su fundacién, el SNTE ha
tenido una fuerte injerencia en el reclutamiento, permanencia y movilidad dentro del
servicio, de tal modo que las plazas docentes son propiedad del maestro, y en cierto
sentido del SNTE (Arnaut, 1998), lo anterior ha llevado a una rigidez interna y
externa, a un monopolio por la representacion sindical, sin su participacion muchas

acciones propuestas en las reformas quedarian inconclusas.
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A decir de Santibafiez (2008), el SNTE es el interlocutor entre los docentes y
la SEP, por ser el unico que puede representarlos como sindicato, su participacion
en las reformas ha sido fundamental, su influencia ha sido relevante para el

desarrollo de las mismas.

El sindicato ha participado activamente en reformas ligadas con asuntos de
caracter laboral, creacion de plazas, presupuesto e incremento salariales; es el
principal gestor en lo que respecta a la distribucion de algunos créditos, becas, la
convocatoria de recategorizacion en las normales, evaluacién docente, movimientos
escalafonarios, basificacion, cambios de adscripcién y en temas que perjudiquen
directamente sus intereses los docentes (Gardufio, 2019; Mercante, 2003;

Sarramona et al., 1998).

El SNTE, ha intervenido a través de sus representantes en la Comision
Nacional, en la Subcomision, donde ha podido participar en la recepcién de informes
que seran evaluados y las convocatorias, decidiendo su contenido, el momento y
mecanismo de difusion (Arnaut, 1998). El papel del sindicato a través de los afios
ha sido fundamental, es asi que muchas de las reformas o iniciativas propuestas
dejan de existir por la desaprobacién de éste, tal es el caso de las relacionadas con

evaluacion de los docentes, tema que se aborda a continuacion.

2.2 El desempefio docente y su evaluacion en las normales.

Los formadores en las escuelas normales tienen en sus manos la educacion
de los futuros docentes de educacién basica del pais, de ahi la importancia que
tiene valorar y dar seguimiento a las practicas que llevan a cabo en las aulas, como
un factor que puede contribuir a la calidad de la educacion que se brinda en dichas

instituciones.

En el breve recorrido historico de la formacion de docentes en las escuelas

normales de México, se identificd una ausencia en la evaluacion del desempefio de
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los formadores; en este apartado se muestran los antecedentes encontrados,

acerca de como se ha hecho presente la valoracion del desempefio en las normales.

En los siglos pasados, cuando la designacion de maestros estaba a cargo de
las autoridades eclesiasticas y civiles, la decision de mantener a un maestro o
sustituirlo, tenia fundamento en las cualidades personales, y la capacidad de
mantener en orden y en buen estado la escuela. La evaluacion de docentes se
basaba ademas en la apreciacion de los padres de familia, centrado en la habilidad
del maestro por mantener la disciplina y el orden (Martinez Rizo en Guevara et al.,
2015).

En las escuelas normales de la actualidad, hasta su elevacién como IES en
1984 se exigio a los formadores una serie de criterios a valorar para el ingreso y
promocion, estipulados en el Reglamento interior del trabajo del personal
académico del subsistema de educacion normal. De acuerdo con este documento
normativo, los formadores deberian aprobar un concurso de oposicion para el
ingreso. Para la evaluacion, se contemplaban los siguientes requisitos, retomados

en orden de aparicion en el documento:

Antigledad

Nivel de estudios

Idiomas

Experiencia profesional y/o docente

Asignaturas impartidas

Cargos ocupados

Proyectos de investigacion en los que ha participado
Distinciones recibidas

Publicaciones en articulos y revistas

Elaboracion de libros y apuntes

V V V V V V V V V V V

Asesorias y sinodalias
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» Asociaciones cientificas y profesionales
» Traducciones y/o revisiones realizadas
» Elaboracion de material didactico (SEP, 1984:4)

Es importante recordar que las normales apenas se habian elevado a la
categoria de IES, y muchos de los requisitos de ingreso y promocién estaban fuera
del alcance de los formadores, los cuales en algunos casos apenas tenian la
licenciatura, pocos contaban con algun posgrado. Sin embargo, se resalta como el

primer intento de valorar el desempefio en las normales.

Posteriormente, con la formulacion del PFTAEN, especificamente para la
linea 4 de este programa, relacionada con la regulacién del trabajo académico, se
propuso un documento que pretendia mejorar las practicas de ensefianza a través
de criterios y orientaciones para guiar el proceso de seguimiento como una
estrategia de autoevaluacion, en todos los planteles que formaran maestros de
educacion basica (SEP, 2004). ElI documento, titulado “El seguimiento y la
evaluacién de las practicas docentes: una estrategia para la reflexion y la mejora en
las escuelas normales”, plantea elementos, criterios y orientaciones relacionadas
con la evaluaciéon del desempeino docente en las normales. En el texto se lee el

siguiente propdsito:

Respaldar la valoracion analitica, critica y reflexiva de la practica docente
con informacién obtenida de su desarrollo y resultados, para promover su
mejoramiento en las propias aulas, impactar en el aprendizaje de los
estudiantes y elevar la calidad de la formacion inicial de los profesores.
(SEP, 2004:15).

El enfoque del seguimiento es cualitativo, se sefiala en el documento que el

interés esta puesto en las practicas de los docentes, se pretendia que diera pauta

a repensar el rol docente, trabajando con otros para contribuir al mejoramiento y
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desarrollo profesional. La evaluacion propuesta en el documento abarcaba dos

ambitos de las normales: interno y externo, a saber:

> Interno: Implica a los siguientes actores; maestro, estudiantes y escuela. Son
un conjunto de acciones y mecanismos para la busqueda de informacion y

mejora de los procesos escolares.

» Externo: A través de instituciones externas, implican diversas modalidades e
instrumentos para valorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes,
los procedimientos escolares, el desempefio del docente y directivos (SEP,
2004).

El proceso sugerido en el documento para evaluar y dar seguimiento implica
re-conocer el estado actual de la practica para posteriormente actuar, a través de
organizar e implementar acciones para orientar las metas para valorar la incidencia
de éstas en la mejora de la practica docente y por ultimo reiniciar el proceso (SEP,
2004:19).

Las autoridades resultaban las responsables de dar seguimiento al interior
de su escuela normal. El seguimiento se proponia que fuera a través de las
Academias’ abordando en ellas los logros, dificultades o avances y orientar
acciones de seguimiento y autoevaluacion. A su vez, se proponia una comision de
seguimiento fuera de dichas Academias (representadas por un docente) y que se
encargara de elaborar un plan de accién, ademas de difundir los resultados y la

incidencia en el funcionamiento de la institucion (SEP, 2004).

Ademas, se proponia la participacion de un profesor externo (nombrado en

el documento como el animador) que apoyara a los formadores a partir de la

7 Asi se denominan a las reuniones de maestros agrupados por licenciatura, asignatura o
semestre en las escuelas normales.
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observacion, visto como un acompanante que orientara el analisis. Los instrumentos

sugeridos para el seguimiento y evaluacion eran:

» Registro de la observacién, a través de notas de campo,
transcripciones de audio, fotografias y cintas de video.

» Entrevistas con el fin de obtener informacion “sustancial y
reveladora”.

» Producciones de los estudiantes, opiniones y experiencias en torno

a los maestros, sus intereses y necesidades (SEP, 2004).

Es preciso sefialar que no habia propuesta especifica del instrumento a
utilizar, simplemente orientaciones de cuales podrian utilizarse, ademas de sefalar
algunos elementos para analizar la practica, como lo eran; Estrategias de
ensefanza y evaluacién, conocimiento del curriculum, uso del tiempo y recursos

didacticos, relaciones interpersonales, entre otros (SEP, 2004).

Cabe senalar que solo son mencionados, se deja la libertad a las escuelas
normales para que decidan cuales implementar en sus instituciones a partir de sus
necesidades. Se resalta en dicho documento la ausencia de un perfil del formador

que sea la base para la construccion de instrumentos y el analisis de la practica.

A raiz de la implementacién del PFTAEN, se detectaron algunos retos a
enfrentar para la renovacion académica en las normales, entre ellos se destacan
mejorar los procedimientos de ingreso, promocién y permanencia y renovar los
procesos de evaluacién y planeacion institucional para elevar la calidad en la
formacion (SEP, 2003b).
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A partir de lo anterior, se implementaron algunos programas en las normales,
como lo fue el Programa de Mejoramiento del Profesorado®, (PROMEP)
posteriormente llamado Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(PRODEP), dicho programa atendia 730 IES en el pais; de las cuales, 260 eran

escuelas normales.

Dicho programa, de acuerdo con las Reglas de Operacion para el Desarrollo
Profesional Docente para el Ejercicio Fiscal 2021 (DOF 35/12/20 2020), tenian como
objetivo “profesionalizar a los Profesores de Tiempo Completo para que alcancen
las capacidades de investigacion-docencia, se articulen y consoliden en cuerpos
académicos...” (SEP 2019:1).

Se resalta de la cita anterior, que dicho programa es dirigido a docentes de
tiempo completo en las instituciones, evaluando su desempefio en las funciones
sustantivas; docencia, tutoria, investigacion y vinculacion. Dicho perfil, es un
indicativo del grado de profesionalizacién de los docentes en una institucion, es
punto de referencia en algunas normales actualmente, para valorar con distintas

estrategias y de manera interna, el desempeno de sus formadores (SEP, 2021).

Los requisitos para solicitar el reconocimiento como perfil PRODEP, son:

» Nombramiento. Ser profesor de tiempo completo.

Y

Grado académico: Maestria o doctorado.
» Actividades académicas requeridas: Docencia, Generacién o
aplicacion innovadora del conocimiento, tutorias o direccidn

individualizada, Gestion académica (SEP, 2021).

8 Implementado a partir de 1988 en las Instituciones de Educacion Superior, pero hasta 2009
en normales.
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Como dato y nota al pie, se resalta que solo para las nhormales, se toma como
valido en la generacion del conocimiento, memorias arbitradas de congresos.
Resulta interesante, ya que, si recordamos, en el capitulo de antecedentes, se pudo
evidenciar que las investigaciones realizadas en normales no son publicadas en
revistas indexadas, mas bien, proceden de ponencias y difusion en congresos

educativos.

Los textos mencionados (SEP, 2021, SEP, 2019, SEP 2003b, SEP 2004,
SEP 1984), son los unicos identificados para valorar el desempefio de los
formadores en las escuelas normales, que plantean una orientacion de como
evaluar a los docentes; cabe resaltar que son propuestos por la autoridad federal.
El primer documento, de seguimiento y evaluacién, fue retomado, quiza,
voluntariamente solo por algunas escuelas normales, sin alguna remuneracién o
reconocimiento, y puede considerarse como un sistema interno para valorar el
desempefio en dichas instituciones. El segundo, el PRODEP, como un sistema de
evaluacién externa, implica un reconocimiento y apoyo econdmico para los

formadores, sigue vigente, es voluntario y se emite convocatoria anual.

También derivado del PFTAEN, Se han implementado estrategias de
atencion a la educacion normal; en 2014, mediante la implementacion del Programa
de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE),
mediante el cual se otorgaban apoyos para la formulacion y la implementacion del
Plan de Apoyo a la Calidad y la Transformacién de las Escuelas Normales
(PACTEN). En 2017, el PROFOCIE, cambié6 de nombre por Programa de
Fortalecimiento de la Calidad Educativa (PFCE), e incluia el PROGEN Y PROFEN,
cuyo objetivo fue “contribuir a que los profesores de educacion superior alcanzaran

las capacidades para realizar investigacion y docencia” (Medrano et al., 2017:19).

Dichas estrategias estan relacionadas con la gestion institucional y
regulacién del trabajo académico; ademas esta el ambito curricular, en el cual se

han tenido diversas reformas, como la que corresponde el Modelo Educativo 2016,
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cuyo planteamiento pedagdgico parte de la visidon que ponia a la escuela al centro
del sistema educativo, el modelo “exige maestros mejor preparados” para

implementar dicho planteamiento en las aulas (SEP, 2016, p.16).

Dicho modelo, en el apartado que corresponde a la Formacion y Desarrollo
Profesional Docente, contempla la necesidad de evaluar constantemente a los
profesores, sefalando que es necesario que los docentes se sometan
periodicamente a una evaluacion al desempefio no con un fin punitivo, sino con el

de fortalecer y actualizar su desarrollo profesional.

A la par del Nuevo Modelo, en 2017 se presentd “La Estrategia de
Fortalecimiento y Transformacion de las Escuelas Normales”, integrada por seis
ejes:

Apoyo a las escuelas normales y estimulos
Sinergia con universidades
Profesionalizacién de la planta docente
Aprendizaje del inglés

Educacion indigena e intercultural

O) uClnmEmmtonniDnn—

Transformacién pedagdégica de acuerdo con el nuevo modelo (SEP,
2020).

De la mencionada estrategia no se identifican acciones concretas para el eje
4 especificamente, ni politicas publicas relacionadas con evaluacién del desempefio
docente en las escuelas normales, recordemos que en este periodo de la reforma
de 2017, hubo tensién y descontento magisterial por inconformidad con los

planteamientos de la misma.
En el ciclo escolar 2020-2021, la SEP, genera en Acuerdo Educativo

Nacional, la Estrategia Nacional de Mejora de las Escuelas Normales (ENMEN),

que suplia la de 2017. La ENMEN tenia como objetivo fortalecer las instituciones a
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partir de la formacion de los docentes para mejorar el aprendizaje y desarrollo

integral de los estudiantes.

La estrategia planteaba cinco ejes estratégicos, de los cuales, el eje 3 se
referia al desarrollo profesional de los docentes mediante la actualizacion, la
investigacion y movilidad que incidiera en la mejora de la practica docente en el aula
(SEP, 2019a).

Derivado de los ejes mencionados, y analizando las 6 lineas de accion
propuestas en este eje, destacan la profesionalizacion docente y el disefio de un
programa nacional de formacion y desarrollo profesional para los formadores de
docentes (SEP2002).

Si bien, ninguna linea hablaba de la evaluacion del desempefio en las
escuelas normales, si se abordaba el desarrollo profesional, la mejora de la practica
docente y por ende de la formacion impartida por los formadores en dichas

instituciones.

Puede destacarse, a modo de cierre, que:

» Son pocas las propuestas de la autoridad federal para valorar el desempefio
docente, algunas de ellas han logrado entrar a las normales, pero sin un
seguimiento que permita su consolidacion. Sin embargo, se reconoce que
algunas normales han tomado dichas propuestas para organizar sistemas
internos de evaluacion en sus instituciones, por ello, uno de los objetivos
especificos de este trabajo, es profundizar en ellos, para conocer su
estructura, funcionamiento e impacto en la practica de los formadores.

» Se identifica que sigue quedando pendiente una definicion del tipo de
docente para la formacién inicial de profesores, el cual, sefiala Mercante
(2003), es un asunto complejo, desde el requerimiento académico, laboral,

profesiografico y vocacional, es algo necesario para definir las tareas de
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contratacion, formacién y desarrollo profesional de los formadores de
docentes.

» Algunos obstaculos para la implementacion de las propuestas, en palabras
de directivos y maestros, han sido el poco tiempo disponible para esa tarea,
la simulacion, la poca participacion del docente, por apatia y temor a ser
evaluados, ademas de la endogamia y la poca apertura a la implementacion
de innovaciones (SEP, 2003a).

2.3. Las escuelas normales en la actualidad:

2.3.1 oferta formativa

Las escuelas normales son las instituciones educativas que ofrecen
licenciaturas orientadas eminentemente a la docencia. Actualmente en México se
ofertan 16 programas de licenciatura para la formacion de docentes de educacion

basica, la oferta se concentra de manera notable en la educacion secundaria:

» Licenciatura en Educacion Preescolar
¢ Intercultural Bilingue
» Licenciatura en Educacion Primaria
e Intercultural Bilingte
» Licenciatura en educacion secundaria, la cual se divide en las siguientes
Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje en:
e Espaiol
e Historia
o Geografia
e Inglés
e Formacion Etica y Ciudadana
o Matematicas
e Fisica

e Quimica
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¢ Biologia

e En Telesecundaria

Otros programas no se asocian a un nivel educativo en especifico, ya que,
por tratarse de areas transversales, en su formacion se prepara a los futuros

docentes para trabajar con nifos de toda la educacion basica.

e Licenciatura en Inclusion Educativa

e Licenciatura en Educacion Fisica (SEP, 2019?)

Las escuelas normales superiores se centran en ofertar los programas que
forman a los docentes que se desempefiaran en secundaria, como los son los
programas de licenciatura en educacidn secundaria con sus respectivas

especialidades.

Es notoria la diversidad de oferta formativa en las normales, y cada programa
requeriria un estudio especifico para profundizar y analizar a partir de sus
caracteristicas. Es por ello que se decide acotar el presente estudio al programa de
licenciatura en educacion primaria, la cual concentra el mayor numero de alumnos
matriculados en el pais, un total de 36 156 en el ciclo 2015-2016 (Medrano et al.,
2017). Las normales del pais se tipifican por el tipo de sostenimiento y una manera
de clasificarlas es la sugerida por Medrano (et al., 2017):

Figura 1
Tipologia de escuelas normales por sostenimiento

Publico Privado

Tipologia

Escuelas Normales 227 137 90

Normales Superiores 56 36 20
Normales Experimentales 23 23 0
Centros Regionales de Educacién Normal 16 16 0
Normales Rurales 16 16 0
Normales Urbanas 12 12 0
Centros de Actualizacién del Magisterio 12 12 (0]
Escuelas Nacionales de Maestros 2 2 [¢]
Institutos 30 4 26
Escuelas de Educacién Fisica 6 4 2
Escuelas de Artisticas 1 0 1
Centros Escolares 17 3 14
Otras (colegios, escuelas, universidades) 42 1 41
Total 460 266 194

Fuente: INEE, tipologia propia y célculos con base en las Estadisticas Continuas del Formato 911 (inicio del ciclo escolar
2015-2016), DGPPYEE-SEP.
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Nota. Fuente: Medrano et al 2017.

La figura 1 nos permite identificar la variedad de escuelas normales que
existen, clasificadas a partir de su matricula, contexto, programas de estudio, etc.
Ademas, se puede identificar que en 2017 habia un total de 460 escuelas normales,

de las cuales 266 eran publicas y 194 particulares.

Para 2021 estaban registradas en la Direccion de Educacién Superior para
el Magisterio (DGESuM) 261 escuelas normales publicas, subconjunto al que se
enfocara el presente estudio; estas instituciones se distribuyen en el pais de la

siguiente manera:

Figura 2

Escuelas normales por entidad federativa

Escuelas Normales
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11
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Sinaloa

CamgSEte Quintana Roo
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Nota. Elaboracién propia.

Se resalta en el mapa que es en el Estado de México que se concentran mas

escuelas normales, un total de 40 escuelas; le sigue Chiapas con 19; Guerrero y
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Baja California con 12; Oaxaca, Puebla y Jalisco con 10, y las demas entidades

cuentan con menos de 9 escuelas normales.

2.3.2 Planes de estudio

En cuanto a los planes de estudio, podemos decir que las multiples reformas
educativas impulsadas en el pais ponen el foco en el tema de la formacién inicial y
permanente de los formadores, de acuerdo con Murillo Torrecillas (et al., 2017), no
es posible hablar de la mejora en la educacion sin atender el desempefio profesional

de los formadores.

En general, durante la implementacion de las reformas se identifica un
desfase entre la formacién de docentes y los planes y programas de estudios de la
educacion basica, se percibe un ajuste apresurado de las escuelas normales a los
nuevos planes y programas de educacion basica, lo que lleva a esfuerzos y pérdida
de tiempo y recursos para adoptar materiales y documentos eje para licenciar a

estudiantes de los diferentes programas ofertados en las escuelas normales.

A lo anterior se agrega el desconocimiento que muchos formadores tienen
sobre los enfoques vigentes para la ensefianza en el nivel primaria, pues apropiarse
de una nueva propuesta requiere cambio de concepciones y entender el tipo de

trabajo colectivo que se realiza en las normales (Czarny, 1997). Especificamente en

el nivel de primaria, se han tenido las siguientes reformas:
Tabla 1

Reformas en la licenciatura de educacion primaria

Nivel educativo Reformas en el nivel Reformas en la
educacion normal
Primaria 1974 1984
1993 1997
2009, 2011 2012
2016 2018

Nota: Elaboracion propia
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Como se recuperd en el apartado del recorrido histérico en la formacién
inicial, los planes de estudio de la escuela normal de 1984 y 1997, se priorizaba la
practica docente, habia una reduccion de materias y contenidos tedricos y de
investigacion. Lo cual, implicaba, entre otras cosas, que los formadores
implementaran la reflexién desde la propia actuacion para reorientar la practica

educativa (Czarny, 1997).

En cambio, en los ultimos planes de estudio correspondientes a 2012 y 2018,
se tenia una carga importante de cursos con demasiada teoria y con miras a incluir

la investigacion en la practica de los futuros docentes (Valenzuela, 2015).

Y son estos planes de estudios 2018 los que hoy en dia rigen la formacion
de los futuros docentes. Describe las orientaciones, asi como los elementos
generales y especificos; las primeras, plantean los elementos metodoldgicos y
conducen la formacion de los maestros para el logro de los objetivos, las cuales se

mencionan de manera general y resumida a continuacion:

I.  Enfoque centrado en el aprendizaje. El estudiante capaz de aprender a partir
de experiencias y conocimientos previos. Lo enseflado se vincula con
situaciones reales, orientado al trabajo autonomo.

Il.  Enfoque basado en competencias. De caracter holistico e integrador; implica
movilizar conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

lll.  Flexibilidad curricular, académica y administrativa (SEP, 2020).

En el plan de estudios se presentan indirectamente caracteristicas que seran
necesarias en un docente de primaria, las cuales importa revisar para establecer las

caracteristicas del formador de formadores para responder a dichas demandas.

Finalmente, se destaca que ante cualquier implementacién de reforma, los

formadores requieren estar en constante actualizacion tanto de los nuevos enfoques
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de la educacion primaria, como en los planes que se deriven para la ensefanza en
la escuela normal; lo anterior, no solo requiere un sentido de responsabilidad y
compromiso, ademas, es necesario analizar la practica mediante ejercicios de
evaluacion docente que orienten al formador a la mejora, a ir modificando su

practica para atender a los requerimientos en la formacién de los futuros docentes.

2.4 El perfil del docente de educacion basica y el docente que se forma en

las escuelas normales.

En este apartado se presentan los perfiles docentes de educacion basica y
los rasgos del perfil de egreso de la escuela normal; se identificaron las semejanzas
y diferencias en los perfiles de ingreso y egreso respectivamente, lo cual constituye
un referente para identificar lo que se exige en el formador para atender los

requerimientos en la educacién de los futuros docentes.

La informacién fue retomada de los documentos rectores en basica y en la
educacion normalista como lo son el Marco para la Excelencia en la Ensefianza,
Perfiles, Parametros e Indicadores Docentes y Técnico Docente®, y los Planes y
Programas de Estudio de la Licenciatura en Primaria (SEP, 2018, 2019b, 2020).

El Marco para la Excelencia hace referencia al articulo 13 de la Ley General

del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros, donde se senala que:

Quienes desempenen dichas tareas (funcion docente de la educacion
basica...) deberan reunir las cualidades personales y competencias
profesionales conforme a los criterios, e indicadores que determine la

Secretaria, para asegurar que cuenten con los conocimientos, aptitudes,

% A pesar de no ser vigente, ofrece informacion importante para el analisis que se realiza en este
apartado.
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actitudes y capacidades que correspondan a los distintos contextos sociales
y culturales. (SEP, 2019b: Art13)

Dichas cualidades y competencias son sefaladas en el Plan de Estudios de
la Educacion Normal 2018, en el perfil de egreso de la licenciatura en primaria (SEP,
2020), el cual, esta organizado por competencias genéricas y profesionales; las
primeras son aquellas que todo profesional egresado de una Institucion de
Educacién Superior deberia tener, y las segundas, estan enfocadas a las que debe
desarrollar un futuro docente de educacion basica. Mencionado documento se

divide en siete categorias:

» Favorecer el desarrollo cognitivo y socioemocional de los alumnos,
detectando procesos de aprendizaje.

» Enriquecer la practica a partir de recursos de la investigacion.

» Colabora con la comunidad educativa en la toma de decisiones y soluciones
a problematicas socioeducativas.

» Disena planeaciones didacticas, aplicando sus conocimientos pedagogicos
y disciplinares... Emplea la evaluacion para intervenir en los diferente
ambitos y momentos de la tarea educativa.. .utiliza la evaluacion diagnostica,
formativa y sumativa.

» Propicia la autonomia y promueve el desarrollo de las competencias en los
alumnos de educacion basica generando ambientes formativos.

» Propicia y regula espacios de aprendizaje para todos los alumnos, con el fin
de promover la convivencia, el respeto y la aceptacion.

» Actua de manera ética ante la diversidad de situaciones que se presentan

en la practica profesional; (SEP, 2020).

De las mencionadas categorias, presentadas de manera muy resumida, se
advierte, que en el plan de estudios 2018 de la licenciatura en educacion primaria,

se contemplan durante sus ocho semestres, cursos relacionados con cada una de
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ellas, es decir, lo futuros docentes abordan contenidos durante su carrera que

pueden apoyan en el logro del perfil de egreso.

En el mismo plan de estudios se sefiala en el articulo 7°, que el perfil
profesional es un conjunto de caracteristicas, requisitos, cualidades o aptitudes que

necesitara el aspirante a un puesto o funcion especifica (SEP, 2019b).

Partiendo de esa definicion de perfil profesional, es preciso identificar ese
conjunto de caracteristicas e indicadores sobre lo que deben saber y ser capaces
de hacer los docentes, ya que, como es sefalado en el Articulo 13; es la SEP quien
emite los indicadores de dicho perfil. Se advirtieron semejanzas y pocas diferencias
en cuanto a lo que los documentos revisados'® plantean como el perfil deseable, de
este analisis resulto la tabla 2 que concentra y organiza la informacién en categorias

construidas a partir del contenido.

Tabla 2

Categorias del peffil del docente de educacion basica

Conocimiento de | El docente toma los aprendizajes esperados como punto de partida
los alumnos y desarrolla el potencial del alumno. Pone al alumno al centro del
proceso educativo.

Conoce los procesos de desarrollo, sabe como aprenden y lo que
deben aprender acorde a éstos.

Corresponsabilidad | El docente colabora con la sociedad para alcanzar los propoésitos de
y trabajo la educacion basica.
colaborativo
Mantiene comunicacion eficaz con la familia y los involucra en la
tarea educativa.

Trabaja colaborativamente con sus colegas.

Fomenta el trabajo en colaboracion dentro y fuera del aula con sus
alumnos.

Planeacioén y El docente planea a partir del conocimiento que tiene de sus
evaluacion bajo el | alumnos y de los procesos de desarrollo.
enfoque formativo

10 Marco para la Excelencia en la Ensefianza, Perfiles, Parametros e Indicadores Docentes
y Técnico Docente'®, y los Planes y Programas de Estudio de la Licenciatura en Primaria.
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Conoce los enfoques y estrategias acordes a éstos para planificar
su intervencion.

Retrolimenta y fomenta los procesos cognitivos de los alumnos.

Entiende la evaluacibn como un proceso relacionado con la
planeacion.

Conoce y diversifica las técnicas e instrumentos de evaluacion a
partir de las actividades propuestas en su planeacion.

Ambientes de El docente genera ambientes de aprendizaje con las siguientes

aprendizaje caracteristicas: Seguro, acogedor, colaborativo, estimulante,
equitativo, que sea incluyente, en donde se respete y sea justo para
todos los alumnos.

Formacion El docente cuenta con la capacidad para aprender de manera
continua y mejora | permanente y participa en procesos de formacion continua. Se
de la practica reconoce asi mismo como profesional que mejora continuamente

para apoyar a los alumnos en su aprendizaje.

Inclusion y aprecio | El docente otorga igualdad de condiciones para todos los nifios a su
de la diversidad. | cargo, aprecia la diversidad, y fomenta la inclusion dentro y fuera del
aula.

Educacion El docente conoce la relacion entre las emociones y la cognicidon
sociemocional para guiar el aprendizaje, aplica estrategias relacionadas con la
regulacion emocional.

Nota: Elaboracion propia a partir de las categorias identificadas en la revision de la literatura sobre

los perfiles docentes de educacion basica.

Las siete categorias presentadas en la tabla 3 estuvieron presentes en todos
los documentos en menor o mayor medida. Lo mas destacable es que la categoria
relacionada con la educacion socioemocional apenas se integra en el plan de
estudios 2018, en el Marco para la Excelencia se retoma con el concepto de proceso

de desarrollo afectivo.

Se identificé la coherencia entre las semejanzas y categorias identificadas en
los documentos revisados de educacion basica y el plan de estudios de la escuela
normal con la finalidad de revisar si la correspondencia entre lo que se espera de
un egresado de normales, con las caracteristicas del docente en servicio, de esta
manera se podria inferir aquello que se espera del formador de formadores para

responder a los requerimientos en la formacién de los futuros docentes de basica.
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Pudo advertirse que el Perfil de Egreso de la Educacion Normal contempla
en sus competencias profesionales, los rasgos deseables del perfil de un docente
de educacion basica, los cuales son retomados en los contenidos de algunos cursos
de la malla curricular, aunque quiza un solo curso que aborde la planeacion y
evaluacion, por ejemplo, puede que resulte insuficiente para desarrollar la

competencia del perfil de egreso propuesta.

2.5 Acerca del perfil del formador de formadores.

Como es sabido, el inicio de todo ejercicio evaluativo es una definicion clara
de aquello que sera una referencia para contrastar el desempefio docente, para
emitir un juicio de valor; contar con un perfil es algo necesario para definir las tareas
de contratacion, desarrollo profesional y formacion de los formadores de docentes
(Mercante, 2003). Hay un consenso en la necesidad de partir de una definicion clara
de lo que se ha de entender por buen docente (Martinez Rizo, 2016), sin embargo,

no hay una definiciéon generalizada del perfil del formador en las normales.

Desde la revision de literatura realizada en los capitulos iniciales de este
estudio, se identific6 que en una investigacién planteaban que no existe un
consenso sobre el perfil del formador de docentes; en las entrevistas realizadas, los
encargados de sistemas internos y externos de evaluacién lo reconocen y expresan
la importancia de contar con un perfil que sea la base para la construccién de
instrumentos para valorar el desempefio de los docentes. Ademas, resulta
importante tener una vision generalizada del formador como actor social de cambio,

como intelectuales transformadores y no solo ejecutores eficaces.

Es por ello que se suscito el interés por agregar en este trabajo una revision
de los perfiles de egreso de educacion basica y de educacion normal, se cotejaron
con el plan de estudios de la escuela normal para obtener un aporte somero,

algunas caracteristicas minimas deseables del formador de formadores, que
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necesariamente requiere para brindar al futuro docente experiencias de aprendizaje
significativas para desempefiarse en la educacion basica, con la finalidad de que
pueda apoyar para estudios mas amplios sobre el tema, o motive la realizacion de

perfiles centrados en las caracteristicas y necesidades de las escuelas normales.

Los documentos analizados'" coinciden en sefalar que un docente es un
modelo de conducta, modela el aprendizaje, es un mediador profesional y ofrece
acompafiamiento para el aprendizaje; es agente clave de la comunidad, asume sus
responsabilidades éticas, asume valores democraticos como el didlogo para el bien

comun.

A partir de la revision y el analisis que se realiz6 entre los perfiles docentes
de educacion basica y el perfil de egreso de la escuela normal, puede sefialarse
que hay una correlacién entre los planteamientos, se encontraron similitudes en lo
que se requiere del docente de educacion basica; la diferencia radica en el uso de
términos utilizados en los documentos. De manera resumida se enlistan las

caracteristicas sefialadas en ambos planteamientos:

I.  El conocimiento de los alumnos en tanto proceso de desarrollo, saber como
aprenden y lo que deben aprender
II. La importancia de la corresponsabilidad y el trabajo colaborativo, que el
docente sepa intervenir de manera colaborativa con la comunidad educativa.
[ll.  El disefio de situaciones educativas y una evaluacién formativa acorde a las
actividades propuestas por el docente.
IV. Establecer ambientes de aprendizaje, para propiciar la autonomia.
V. La mejora de su docencia a través de herramientas para la investigacion y la

formacion continua.

1 Marco para la Excelencia en la Ensefianza, Perfiles, Parametros e Indicadores Docentes y Técnico

Docente. Planes y Programas de Estudio de la Licenciatura en Primaria (SEP, 2018, 2019b, 2020).
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VI.

VILI.

VIII.

Fomentar el respeto, la aceptacion y convivencia entre todos los estudiantes;
la inclusion y el aprecio a la diversidad.

Conocerla relacion entre las emociones y la cognicidn, conocer estrategias
para favorecer la educacién socioemocional.

Proceder con ética y el conocimiento de los derechos humanos. Esta

caracteristica solo se menciona en el perfil de egreso de la escuela normal.

A partir de estas caracteristicas resumidas de lo que se espera del docente

de basica, y en correspondencia con las mismas, se puede afirmar que, para

satisfacer las necesidades de formacion del estudiante normalista, el formador de

formadores necesitaria, por lo menos:

Conocer los procesos de desarrollo infantil en todos los campos formativos,
aun cuando el formador sea destinado a impartir cursos enfocados solo a
uno de ellos, el conocimiento de todos le permitira establecer relaciones entre
ellos y compartir con el estudiante la vision integral del aprendizaje, evitando

una vision fragmentada.

Conocer literatura relacionada con proyectos de intervencion socioeducativa
que impliquen la participacibn de toda la comunidad educativa, de
preferencia, en un marco de trabajo colaborativo. Sin duda, su ejemplo como
formador, en la misma escuela normal, a través de su participacion en las
Academias, en los proyectos integradores, etc., sera de gran apoyo para que

el futuro docente aprenda con el ejemplo mismo.

Conocer elementos tedricos que sustenten la importancia y los elementos
que incluye una planeacion educativa ademas de la evaluacion de los
aprendizajes. Indagar en los planteamientos actualizados de los planes y
programas del nivel de educacion en el que se desemperie, por ejemplo, el

de educacién primaria, identificar los elementos requeridos en la planeacion
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VI.

VII.

VIII.

de los estudiantes, ya que son los requerimientos que deberan cumplir en las

escuelas de educacion basica.

Fomentar en los estudiantes, a través del mismo ejemplo en sus clases, el
establecimiento de ambientes formativos que favorezcan la autonomia,
identificar diversas estrategias que permitan a los futuros docentes hacer lo

propio en sus aulas de educacién basica.

Ser practicante de la investigacion para mejorar su practica de manera activa
y constante, mediante la practica y el conocimiento tedrico, podra dotar al
estudiante normalista de las herramientas basicas de investigacion
necesarias para que éste las aplique en su practica profesional. Ademas,
inculcar en el estudiante la importancia de la formacién continua para atender

a las demandas de las generaciones de alumnos que atiendan.

A través del ejemplo y con el conocimiento de la teoria, presentar al futuro
docente, estrategias para favorecer la inclusion, asi como fomentar la no

discriminacion en sus aulas de clases.

Conocer la literatura relacionada con la educacion socioemocional y los
planteamientos de los planes y programas de la educacion basica
relacionados, para poder ofrecer al futuro docente el conocimiento teorico y
practico relacionado con el reconocimiento y regulacion de emociones

acorde a la etapa de sus futuros alumnos.

Ser ejemplo de la puesta en practica de las cuestiones éticas en su docencia,
otorgar al estudiante el conocimiento tedrico para que éste a su vez pueda

aplicarlo en su vida profesional.

A partir de las caracteristicas planteadas, se puede identificar que la tarea de

un formador de formadores es bastante compleja, va mas alla de conocer los
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contenidos de aquello que se va a ensefar, ya que ademas se espera que cuente
con los conocimientos teoricos y pedagdgicos, de cada uno de los temas
relacionados con las competencias a desarrollar; que tenga conocimiento practico,
lo que demandaria que haya quiza trabajado en el nivel que labore en la escuela
normal, al menos por un tiempo para poder ofrecer al estudiante normalista, las

herramientas necesarias para atender los requerimientos de los alumnos a su cargo.

Por lo anterior se puede afirmar que el formador de formadores es un
mediador en los procesos de formacién (Vaillant & Marcelo, 2000), que necesita
saber de pedagogia, comprender ese saber para poder explicarlo a sus estudiantes
(Shulman 1986 en Martinez Rizo 2016), y por lo tanto, no cualquier profesional

especializado en alguna disciplina, puede ejercer de formador.
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CAPITULO 3. MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

En los parrafos siguientes se presentan contenidos relativos a la
conceptualizacion de la formacion inicial, algunos modelos de formacién inicial, la
practica pedagogica, el formador de formadores, la evaluacion educativa; los
propositos, referentes y objeto de ésta. Dicho analisis orientara el acercamiento al

objeto de estudio de esta investigacion.

3.1 La formacion inicial del docente

De acuerdo con Vaillant y Marcelo, “la formacion, es entendida como un
proceso que tiende a desarrollar en el adulto ciertas capacidades mas especificas
con vistas a desempenar un papel particular que implica un conjunto definido de

técnicas y tareas” (2000:15).

Acorde con la definicion, este proceso de formacion, en la escuela normal,
pretende dotar al estudiante de las capacidades necesarias para formar a nifos y
adolescentes de educacion basica; ello supone conocimiento de cuestiones
pedagdgicas, didacticas, de procesos de desarrollo teorias del aprendizaje y la
ensefanza, etc. Ademas, se requieren otros conocimientos relacionados con:
Tabla 3

Conocimientos del formador de formadores

Conocimiento para la practica Conocimiento en la practica

Organiza la practica = Se da a través de la reflexion y la
narrativa de la propia practica.
Conocimiento formal y especifico | = La ensefanza vista como una
generado por y para la ensefianza. actividad incierta, espontanea vy
A mayor conocimiento de teorias y contextualizada.

estrategias puede darse una practica | = Schodn lo llamaba epistemologia de

mas eficaz la practica.

Nota: Elaboracién propia a partir de Cochran Smith y Lytle 1999 en Marcelo &
Vaillant, 2009.
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El conocimiento para la practica es el relacionado con el contenido
pedagogico, con el como ensefiar, y en el que se enfoca la formacion en la escuela
normal; cuando los estudiantes comienzan sus practicas, se puede decir que inicia
el proceso de entender la practica como esa actividad compleja en la que deben
reflexionar al término de cada jornada a través del diario de la practica o de
herramientas como la cronica. Es el maestro de la practica el encargado de llevar
a los futuros docentes a comprender y analizar sus intervenciones. El rol de
formador, entonces, resulta sumamente importante ya que sobre él recae un peso

importante en la adquisicion de ambos tipos de conocimiento.

El conocimiento de los docentes en relacion al contenido no basta, es
necesario ademas “comprenderlo” en un grado suficiente para poder explicarlo a los
estudiantes (Shulman 1986 en Martinez Rizo, 2016), ademas se debe tomar en
cuenta el conocimiento del contexto, del alumno y del como se ensefia. Al respecto

Shulman (1992) sefala que:

Los profesores llevan a cabo esta hazafia de honestidad intelectual
mediante una comprension profunda, flexible y abierta del contenido...
estando abierto a revisar sus objetivos, planes y procedimientos en la medida
en que se desarrolla la interaccion con los estudiantes. Este tipo de
comprension no es exclusivamente técnica, ni solamente reflexiva. No es s6lo
el conocimiento del contenido, ni el dominio genérico de métodos de
enseflanza. Es una mezcla de todo lo anterior, y es principalmente

pedagogico. (p.21)
En palabras de Vaillant y Marcelo (2009):
En la formacidn inicial docente tenemos oportunidad de crear nuevos

docentes apasionados por la ensefianza, o bien podemos simplemente

contribuir a un sistema reproductor que no haga mas que confirmar las

67



creencias que los futuros profesores ya traen consigo cuando ingresan a la

institucion formadora (p. 40).

La responsabilidad del formador le exige estar en constante preparacion, de
preferencia por su propia cuenta, por su iniciativa e interés, mas que cursos
interminables propuestos por las autoridades educativas, que en ocasiones aportan
poco a las necesidades que presentan los docentes. Exige trabajar en colaboracion
con pares para compartir y generar nuevas estrategias, aunque es bien sabido que

la docencia se caracteriza por el trabajo en soledad y esa tarea resulta complicada.

En la investigacion internacional se identifican algunas afirmaciones sobre la
naturaleza del aprendizaje del profesor y los programas eficaces de formacion del

profesorado, entre las que destacan:

IV. Los docentes necesitan ser tratados como sujetos que aprenden activamente
y construyen sus interpretaciones.
V. Es necesario reconocer el valor del docente y tratarlos como profesionales.
VI.  Centrar la formacion en la practica del aula.
VII.  Los formadores de formadores necesitan tratar a los docentes de la misma
manera como esperan que éstos traten a sus alumnos (Biddle, Good y
Goodson 2000).

Si bien, las afirmaciones plasmadas son aceptadas y validadas por muchos
docentes, cabe sefalar que hay elementos para reflexionar, por ejemplo, en la
primera afirmacion, debemos tener presente que cada persona trae consigo
visiones distintas del mundo, las cuales influyen en como interpretan las ideas y
nuevas practicas que intentan ensefar, por tanto, su ensefianza va influenciada por
su interpretacion que a su vez tendra otro cambio al adaptarse a las concepciones

del estudiante.
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La segunda afirmacion planteada, explica el autor, esta relacionada con que
al formador se le pide que aplique las prescripciones educativas de otros, en lugar
de investirles del poder de ser profesionales reflexivos, responsables de su propia
practica y ser criticos con ella. Es entonces fundamental que el curriculo de la
educacion normal sea visto como una guia, la cual los formadores de formadores
podran adecuar, modificar y agregar acorde a sus conocimientos profesionales y
del conocimiento de sus estudiantes, sin que ello represente motivo de

sefnalamientos negativos, sanciones o algo similar.

La tercera afirmacion, invita a reflexionar en los tipos de contexto que se
asignan a los estudiantes en formacion, los cuales deberian estar centrados en
proporcionar al estudiante un modelo de los enfoques en los que se pretende formar

al futuro docente, que sean acordes a lo que se espera de ellos.

Es necesario recordar que en la formacion inicial se sientan las bases de este
conocimiento pedagogico; es ahi donde se intenta ensefiar al futuro docente cémo
presentar el contenido a los estudiantes, como organizarlo. Desafortunadamente,
estudiantes y egresados suelen percibir que lo que aprenden en la normal tiene
poca relacion con las practicas profesionales, con la realidad educativa. Se da lo
que Feiman-Nemser (2001 en Marcelo y Vaillant, 2009) referia como divorcio entre

la formacién inicial y la realidad escolar.

Sumado a la complejidad anterior, y partiendo de que la realidad escolar es
cambiante, es necesario tener claro que ser docente también implica aprender,
reaprender y desaprender a partir de las experiencias y de los cambios vertiginosos,

para poder responder a las demandas de las nuevas generaciones, ya que:

Ser docente en el siglo XXI debe suponer para los miembros de la
profesion asumir que el conocimiento y los estudiantes (las “materias primas”
con las que trabajan) cambian a una velocidad mayor que a la que estabamos

acostumbrados. Y que para dar respuesta adecuada y satisfacer el derecho
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de aprender de los estudiantes, se impone hacer un esfuerzo redoblado por

seguir aprendiendo. (Marcelo y Vaillant, 2015, p.20)

La ensefianza en la formacién inicial puede verse desde diferentes
perspectivas como las que se mencionan a continuacién, con la intencion de

reconocer algunas reportadas en la literatura:

"Model the master teacher" de Stolurow:

Las practicas de ensefianza se conciben como un proceso de
iniciacion mediante el cual el profesor-maestro ensefa al estudiante un
conjunto de destrezas, actitudes, rasgos de personalidad y, en definitiva, su
propio estilo docente, el cual es asimilado por los estudiantes a través de la
observacion, la imitacién y la practica dirigida: "si quieres llegar a ser un buen
profesor, haz lo que los buenos profesores hacen". (Stones y Morris, 1972,
en Vaillant y Marcelo 2000, p. 52).

La perspectiva anterior se caracteriza por su tradicionalismo. Puede
evidenciarse al presenciar una clase en alguna escuela publica o privada en el pais
(no en todas, ciertamente), y ver al docente frente al grupo mientras el estudiante
escucha, y a veces, expresa su opinion, pero raramente puede debatir o cuestionar
las ideas del docente que, tal vez de manera inconsciente, va guiando al estudiante
a actuar, responder y hasta hablar con cierta similitud a su propia forma de hacerlo.
Las estrategias y actividades en las instituciones estan centradas en la exposicion
oral del docente, en explicaciones tedricas de las formas de ensefianza ideales
(Vezub, 2007)

Modelo de Consonancia de Cochran- Smith (1991):

(Consiste en la) relacion entre la escuela y la institucién de formacion
inicial, donde la principal preocupacion consiste en asegurar que la formacion
en las escuelas sea consistente con la que se proporciona en la Institucién

de Formacion; se recurre, en algunos casos, a la aplicacion de los resultados
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de la investigacion sobre eficacia docente. El conocimiento base es el
derivado de la investigacién, el cual aprenden los profesores tutores, o
mentores. El rol del formador de escuela que coopera tiene un enorme
potencial como vehiculo para el desarrollo profesional efectivo. (en Vaillant y
Marcello, 2000, p. 55)

Modelo de disonancia critica de Cochran- Smith (1991)

Trata de promover en los profesores en formacion el desarrollo de una
actitud critica cuando van a sus practicas de ensefianza, para que no caigan
en lo que se denomina "excesivo realismo" (llegar a creer que la ensefianza
es tan compleja/simple como aquella situacion que se observa). Desde este
punto de vista, las practicas de ensefianza se convierten en una ocasion para
indagar en diferentes dimensiones, mediante estrategias como: Diarios
(descripcion, registros, comentarios y analisis), portafolios, metaforas,

mapas conceptuales, reflexién sobre la accion, comunidades virtuales, etc.)

Este modelo resulta el mas vasto de describir y es acorde a los intentos en
muchas escuelas normales, las cuales han retomado el enfoque de investigacion-
accion como meétodo para lograr que los futuros docentes reflexionen sobre su
actuar durante las practicas en escuelas de educacion basica. Con la reforma a los
planes de estudio de la educacién normal en 2017 llegd la carga de contenidos
tedricos y un enfoque centrado en la investigacion y la reflexion sobre la practica a
la par, sin embargo, prevalecio el debate de la importancia de ensefar contenidos
pedagdgicos y didacticos centrados en procesos de desarrollo de los nifios, ya que

no se pretendia formar investigadores, si no, docentes de educacién primaria.

Otros modelos aplicados en universidades a nivel mundial, como en la
Pedagogica de Colombia, Chile, Argentina, Brasil, Berlin, Paises Bajos y Madrid,
son los modelos de formacién basados en competencias, los de interrelacion con

la teoria practica, la investigacion como reflexion, formacion semipresencial.
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Entre las caracteristicas de los modelos de formacion, Murillo Torrecillas
(2006) destaca las siguientes:

= Una cultura innovadora, que incluye un conjunto de actitudes, necesidades
y expectativas conocidas y compartidas por toda la comunidad.

= Contextualizados. En una institucién, entorno social y geografico asi como
su propio marco historico.

= Con un marco tedrico claro, detras de cada propuesta, hay un concepto de
docente, de sistema educativo y sociedad, surgidos de la reflexién colectiva.

= Enfoque de abajo hacia arriba: Los cambios seran reales si la comunidad es

quien ha liderado ese cambio.

Los alumnos en formacion necesitan “entrenar su mirada”, observar las
escuelas, aulas, practicas de docentes experimentados o de los mismos
compaferos estudiantes; sin embargo lo anterior requiere de mucho tiempo y de
dispositivos metodoldgicos especificos, que en ocasiones es dificil de lograr en las
pocas horas que tiene disponibles el formador en la escuela normal. En horas
extraclase, el docente planifica, realiza tutorias, y asisten a observar a los

estudiantes en las escuelas de practica (Vezub, 2007).

3.1.1 El formador de formadores.

El formador de formadores (en la escuela normal) es la figura en la que se
enfoca el presente estudio, es por ello que en el presente apartado se describe lo
que algunos autores rescatan para posteriormente definir una postura conceptual.

De acuerdo con la SEP (2019a), los formadores de formadores son:

Agentes de transformacion social que tienen la responsabilidad de

coadyuvar con la formacion integral de las futuras generaciones de maestras

y maestros para todo el territorio nacional. Ademas, son actores principales
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de los procesos que permiten el fortalecimiento y desarrollo de las escuelas

normales como IES. (p.15)

Tenti Fanfani (2008) identifica que el concepto de formador tiene una carga

fuertemente vocacional, con tres componentes basicos:

= Elinnatismo, un llamado, no el resultado de una eleccion racional; solo
complementaba una especie de destino y el dominio de ciertos
conocimientos basicos.

= El desinterés o gratuidad, el docente hace lo que tiene que hacer sin
exigir contraprestacion alguna, la vocacién rima con la entrega,
generosidad y hasta el sacrificio.

= La idea de profesion, resultado de una eleccion racional, no una
respuesta a un llamado, el profesional es auténomo, el término

vocacion y profesion son complementarios.

Retomando los planteamientos de Vaillant y Marcelo (2000):

El formador es aquel profesional del aprendizaje, el mediador entre los
conocimientos y las personas que deben adquirirlos...debe mostrar
coherencia entre discurso y practica, asumir personalmente los valores que
pretende transmitir, vivir el compromiso con la profesion de la misma forma
que espera que los formandos lo asuman cuando se conviertan a su vez en

formadores. (p.31)

La definicion aplica igual para un docente de nivel basico; medio, superior,
educacion para adultos o educacion virtual. Por ello, es importante mencionar que
en este estudio se hablara de formador de formadores, al hablar del actor que tiene
en sus manos la preparacion de los futuros docentes de educacion basica, y

acotando aun mas; los docentes de educacion primaria.
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La definicion de formador, sin duda, puede sufrir cambios dependiendo del
enfoque o perspectiva que se tenga en las instituciones, puede nombrarse como;
formador como instructor con conocimientos especiales, un animador, un mediador

0 agente de cambio.

En este estudio se concibe al formador de formadores como actor social de
cambio, como intelectuales transformadores, como un profesional y no solo
ejecutores eficaces, es por ello, que se considera necesario que las escuelas
normales cuenten con un perfil profesional, una vision en comun respecto al
formador, lo cual responderia al qué evaluar, al decir “profesional” se habla de un
docente de alto nivel de formacién, competente, especializado, consagrado con su

labor y que responde a confianza publica (Vaillant, 2008).

3.2. El proceso de ensefianza

El proceso de ensefianza parte del conocimiento y comprension del docente
respecto a los contenidos que se requiere aprender y a las estrategias o actividades
para ensefarlo. El objetivo de esa ensefianza es que los estudiantes aprendan,
comprendan, resuelvan problemas, piensen de manera critica y creativa, etc.
(Shulman, 2005).

Para lograr los objetivos de ensenar se requieren conocimientos base,

aquellos que los docentes necesitan para considerase eficaces en su desempefio,

sin profundizar en ellos y a manera de recuento se presentan los siguientes:
Tabla 4

Conocimiento de los docentes, varios autores.

Ball y Cohen Driel y Meijer OCDE (2000) Grossman, Morine- Shulman
(1999) (2001) Schoenfels y Dershimer y (2005)
Lee (2005) Todd (2003)
-Conocer la | Conocimiento | -Conocer qué, | -Conocer -Conocimiento | Conocimiento
relacion entre | personal, la | los hechos. sobre como los | Pedagogico de contenido
los contenidos | sabiduria de la estudiantes
y la vida real. practicabasado | -Conocer  por | comprenden -Conocimiento | Conocimiento
en la reflexion | qué, sobre | sobre la | de los | del curriculo
materia estudiantes
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-Conocer a los principios y Conocimiento
estudiantes. leyes -Conocer -Conocimiento | didactico
cémo tratar los | de la didactica
-Conocer -Conocer cémo | errores y contenido. Conocimiento
sobre hacerlo. conceptuales y de los
pedagogia. anticiparlos. -Conocimiento | estudiantes.
-Conocer quién, de contextos
cooperar y | -Conocimiento
comunicarse del contenido. | -Conocimiento | Conocimiento
con diferentes del curriculum | de los
personas. contextos.

Nota.Elaboracién propia a partir de (Marcelo y Vaillant, 2009 y Shulman 2005).

De la tabla anterior, se resalta que los autores coinciden en que el docente
necesita tener conocimiento del contenido, de aquello que va a ensefiar; en
pedagogia, el como ensenfiar; conocer las caracteristicas de sus alumnos para lograr
atender sus necesidades y favorecer el aprendizaje; conocer el contexto en el cual
trabaja para conectarlo con los contenidos; conocer los objetivos del curriculo, de

aquello que desea lograr.

Es entonces que el futuro docente aprende no solo de los contenidos que el
formador le presenta, tiene ademas otras fuentes de conocimiento, a decir de

Shulman, son las siguientes:

= Formacion académica en la disciplina a ensefar (el conocimiento del
contenido).

» Los materiales y el contexto del proceso educativo institucionalizado, los
curriculos, los libros de texto, etc.

= La investigacion sobre escolarizacion, el aprendizaje humano, la
ensefianza, las organizaciones sociales, aspectos socioculturales que
influyen en el quehacer de los profesores.

» La sabiduria que otorga la practica misma (el conocimiento practico).
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Lo anterior no solo aplica para el docente novel, también para el formador de
formadores que, sin duda, a pesar de los afios de servicio, sigue aprendiendo de la
practica, de la bibliografia académica, de la investigacién; ya que la ensefanza no

tiene un caracter fijo y definitivo (Shulman, 2005).

Un aspecto fundamental en la ensefanza es la comprension de aquello que
se va a ensefar, de los objetivos, de las ideas, lo cual llevaria a poder transformar,
es decir preparar, representar, seleccionar, adaptar el contenido para entregarlo a
los estudiantes, en el propio proceso de ensenar, a través de diversas estrategias;
posteriormente evaluar para verificar la comprension de los estudiantes durante la
ensefanza, luego reflexionar para reconstruir y analizar tanto el desempefio
docente como el de la clase, lo cual daria pauta a nuevas maneras de comprender

para consolidar y aprender de la experiencia.

Lo anterior se representa en el modelo de razonamiento y accion

pedagogicos de Shulman:

Figura 3
Modelo de razonamiento y accion pedagoégicos

Comprensi Transform - NIEES . .
; ., Ensefianza formas de Reflexién Evaluacion
on acion comprender

Nota. Elaboracion propia con base en Shulman, 2005.

Shulman pone de manifiesto que, si bien la ensefianza es de las profesiones
mas antiguas del mundo, la investigacion en el area es relativamente reciente. Ello
responde quiza a que los docentes no sistematizan todo el conocimiento practico
durante su trayectoria, dejan la tarea a lo que ellos ven como una profesion aparte

y lejana a ellos, la investigacion.
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3.3 La practica pedagdgica

Como se sefalo en el apartado anterior, el formador no solo requiere tener
el conocimiento del contenido de aquello que pretende ensenar, ademas, es
necesario el conocimiento pedagogico para lograr una practica que realmente logre
en los futuros docentes, los conocimientos necesarios para atender las demandas

de sus estudiantes.

La formacion pedagdgica es importante en los formadores de formadores, el
como ensefiar, como lograr que los docentes noveles puedan comprender e
implementar estrategias para que sus futuros estudiantes adquieran las

competencias requeridas en el nivel educativo correspondiente.

Es importante distinguir entre la practica docente y practica pedagogica; la
primera, entendida como el trabajo que desarrolla el docente cotidianamente en un
contexto social, histérico, institucional, que adquiere un significado para el propio
maestro. Involucra una compleja red de actividades y relaciones que las traspasa,
por ejemplo: planificacion, preparacion de la documentacion el alumnado, etc., todo
ello, con el propdosito de que los estudiantes alcancen los aprendizajes establecidos

en planes y programas (Achilli, 1986; Diaz, 2006; Martinez Rizo, 2012).

En muchas ocasiones, la practica docente esta surcada por una red
burocratica que aleja al maestro de la practica pedagogica, la cual queda supeditada
al cumplimiento en tiempo y forma de todas las actividades que los directivos exigen
a los formadores, es entonces, que el tiempo destinado a la pedagogia se va
restando. No sobra recordar que el docente debe ajustarse a una estructura
institucional en la que depende de las decisiones que jerarquicamente
corresponden al directivo, supervisores y/o coordinadores escolares, y que en

ocasiones se limita la oportunidad de actuacion del formador.
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La segunda; la practica pedagogica, es ese proceso diario que se desarrolla
al interior del aula, en el que se pone de manifiesto la relacion maestro-
conocimiento-alumno, y esta centrada en el ensefar y el aprender; implica a los

docentes, el curriculo, los alumnos y el proceso formativo (Achilli, 1986; Diaz, 2006).

Es importante destacar desde la perspectiva ontolégica de la practica
pedagodgica, la complejidad entre el ser y el deber ser de la actuacion del docente,
al cual le corresponde orientar a sus alumnos, para lo cual es necesario primero
estar formados correctamente en pedagogia para poder ensefiar a los futuros

docentes con resultados favorables.

Esa formacién en pedagogia implica un saber pedagdgico, el fundamento de
la practica, ademas de un saber experiencial, producto de las interacciones entre
companeros y comunidad educativa, que a su vez evolucionan, se reestructuran y

permanecen (Diaz, 2006).

En el saber pedagdgico, se puede distinguir la parte cognitiva, afectiva y
procesual; la cognitiva implica las formas desde las que se origina el saber, la propia
escuela, por ejemplo; la parte afectiva, referida a los sentimientos, afectos y valores,
en ella se integran los significados de las interacciones y relaciones con la
comunidad educativa; por ultimo lo procesual, ese flujo de interaccion, construccion,
reconstruccion, el cual supone un saber pedagdgico complejo y dinamico, sujeto a
cambios (Diaz, 2006).

En el presente estudio interesa centrar la mirada en la evaluacion de esa

practica pedagodgica, dejando a un lado lo que implica la practica docente que, dada

su complejidad, requiere otros dispositivos y su propio mecanismo de evaluacion.
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3.4 Docencia eficaz o eficacia del desempefio docente

Acorde a investigaciones que datan de 1930, se ha tratado de medir la
efectividad docente; en la literatura revisada, se identificaron diversas propuestas
de perfiles de un profesor eficaz, modelos centrados en rasgos, habilidades,
conductas manifiestas en el aula, etc., Guil y Mestres, 1999, Thomas y Davis 1992,
Garcia Varcarcel, 1992: Murillo Torrecillas, 2006: Torrefo, 2008: OCDE, 2008:

Churches, 2009, perfilan caracteristicas del buen profesor.

Darling Hammond y Sykes también sintetizan rasgos del docente eficaz,
entre ellos: la preocupacion por el estudiante, el entusiasmo, flexibilidad,
experiencia, conocimiento de contenido y profesional (en Marcelo y Vaillant, 2009,
p.30).

El Departamento de Educacion de Educacion de los Estados Unidos, “define
al maestro efectivo como aquel cuyos estudiantes alcanzan un crecimiento de
aprendizaje (al menos un avance equivalente a un grado escolar, en un afio
académico)’(Martinez Rizo, 2016, p. 60).

La gran variedad de definiciones de un maestro eficaz nos remite a la
complejidad de la tarea de evaluar el desempefo docente, a continuacion, se
concentran algunas de las definiciones de docente eficaz propuestas por diversos

autores.

Tabla 5
Caracteristicas de un docente eficaz
Goe y Little Hunt (2008) McBer (2000) National National board | Shulmany
(2008) Comprehensi {o]g Sykes 1986
ve Center professional

(NTCCQ) Teaching
2011 standers

(NBTS) 1989
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-Tener altas
expectativas de
sus estudiantes

-Contribuir a
resultados de
aprendizaje,

actitudinales vy

sociales.
-Usar diversos
recursos para
planificar y
evaluar.
-Colaborar con

otros maestros,
administradores,
padres y
profesionales de
la educacion
para garantizar
el éxito de los
estudiantes
(2008)

Comprometid
0S con sus
estudiantes

-Conocen el
contenido 'y
como
ensefar

-Dan
seguimiento
al
aprendizaje

-Aprenden de
la experiencia

-Son
integrantes
de
comunidades
de
aprendizaje

-Estilos de
trabajo
subyacentes vy
normas de
conducta
vinculados a
valores,
compromisos 'y
actitudes

fundamentales

-Micro-
conductas o.
habilidades
especificas para
ensefar

-Genera un
clima apto para
aprender.

Profesionalismo,
compromiso,
confianza en si
mismo.

-Ser consistente
y justo y el
respeto por los
demas

-Establecer
objetivos
desafiantes para
los estudiantes.

-Entusiasmarlos
y motivarlos.

-Tener altas
expectativas
de todos sus
alumnos

-Usa
diversidad de
estrategias
para planear
y evaluar

-Valora la
diversidad

-Colabora
con otros
(docentes,
padres,
administrador
es) para
asegurar el
éxito de los
estudiantes.

Comprometido
con sus
estudiantes

-Conoce el
contenido y
como
ensefarlo

-Dan
seguimiento al
aprendizaje

-Reflexionar

sobre su
propia practica
y aprender de
la experiencia

-Ser
de
comunidades
de aprendizaje

miembro

-Conocer de
educacion
general,
competencia
s basicas de
lectura y
matematicas

Conocimient
o) del
contenido de
las materias

Conocimient
o de los
principios
pedagodgicos

Conocimient
0 pedagogico
del contenido

-Valora la
diversidad

Nota. Elaboracién propia a partir de Goe et al 2008: Potemski et al 2011 en
Martinez Rizo 2016 y Marcelo & Vaillant, 2009.

Son diversas las investigaciones en el ambito internacional relacionadas con

el concepto de docencia eficaz o efectividad del desempefio docente y existe un

dilema para identificar esa competencia reconocida del docente de la incompetencia

ignorada, término acufiado por Fullan y Hargreaves en 1992, cuando el docente en
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soledad dentro de su aula puede atentar contra el derecho de aprender de sus

alumnos, al no lograr aprendizajes mediante su practica.

Para resolver el dilema, Yinger y Hendricks (2000 en Marcelo y Vaillant,
2009), sefialan que los indicadores educativos constituyen una herramienta para la
profesionalizacion de la ensefianza, como una manera de demostrar que la
profesion tiene procesos de control de calidad, vigilando el acceso y el ejercicio de
una practica eficaz, ya que son parametros para el desarrollo del trabajo y pueden

definir una practica pedagdgica eficaz.

3.5 La evaluacion educativa

Es a partir de lo expuesto en los apartados anteriores, que se considera
necesario un proceso de evaluacion de la efectividad en el desempefio docente,
especificamente lo relacionado con la practica pedagdgica de los formadores de
formadores de las escuelas normales; por ello, en el siguiente apartado, se
analizaran los principales conceptos relacionados con evaluacion y el objeto de
ésta, entre otros necesarios para comprender y conceptualizar el tema de este

estudio.

El concepto de evaluacion, tiene multiples significados, algunos autores la
conciben como un proceso que valora en qué medida se han conseguido los
objetivos educativos (Tyler, 1950), en el que se recopilas datos y se utilizan los
resultados en la toma de decisiones (Cronbach, 1963), se determina el valor de algo
(Scriven, 1976) y se emiten juicios de valor (Suchman, 1967 en Urriola, 2013). Otros
autores ademas de concebirlo como proceso y toma de decisiones (Pérez Gomez,
1983, Garcia Ramos, 1989, Gimeno, 1992, Pérez Juste, 1986, en Maldonado, 2013,
p. 380) agregan que esta valoracién va asociado o encaminado a la mejora u
optimizacion del objeto, sujeto o intervencion (Mateo, 1998, Casanova, 1998). De

acuerdo con Tejedor, “es un proceso cognitivo, porque en él se construyen
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conocimientos; es instrumental porque requiere disefio y aplicacion de instrumentos
y métodos; y es axioldgico, porque supone establecer el valor de algo” (Tejedor y
Garcia Varcarcel, 2010, p. 439).

La mayoria de los autores consultados, coinciden en que el concepto de
evaluaciéon, tiene dos caminos para mirarla; como un medio para controlar,
supervisar, un instrumento técnico de responsabilidad, una herramienta que puede
promover celos, miedos y rechazo debido a sus posibles consecuencias laborales,
y por otro lado, puede mirarse como un medio para impulsar la realizacion
profesional, la autonomia y colaboracion entre los docentes, un camino a la mejora
(Tejedor, 2012).

En la implementacion del ejercicio evaluativo, es necesario plantearse los
siguientes cuestionamientos, “;qué se evalua?, ;para qué se evalua? ;como se
evalua? ;con qué se evalua? ;jcuando se evalua? ¢quiénes evaluan?” (Guzman
Marin, 2018, p. 138), las respuestas a las preguntas anteriores deberan estar
debidamente justificadas, para asegurar un proceso de evaluacion respaldado, que

tenga mayor probabilidad de éxito y viabilidad de operacion.

3.6. Los propdsitos de la evaluacion.

En un primer momento, es preciso abordar la distincion entre los enfoques
formativo y sumativo introducida por Scriven (1967); la evaluacion de caracter
formativo esta relacionada con los enfoques del tipo constructivista. Dicho autor
acuino el concepto como opuesto a la sumativa, distinguiendo la informacion que se
usa para mejorar algo que esta en proceso, oponiéndola a la que sirve para valorar

el resultado final (Martinez Rizo et al., 2012).
En 1969 Bloom denomind que las evaluaciones formativas eran aquellas en

las que habia una retroalimentacién y apoyo para la mejora del proceso de

aprendizaje. De acuerdo con Sadler (1989) el caracter formativo de la evaluacion
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esta determinado por el uso que se hace de los resultados, involucra a los actores
a través de una autoregulacién de sus procesos de aprendizaje (Ravela et al., 2017),
en ese mismo sentido y de acuerdo con Moss y Brookhart, la evaluacién formativa
cobra sentido cuando el evaluado tiene un sentimiento de poder y control sobre su

desempefio (en Ramos Martinez y Rueda Beltran, 2020).

Una definicion que rescata ideas de diversos autores como lo son Scriven,
Cardinet, Sadler, Sthfflebeam, Stake, entre otros, es la que integra Rueda Beltran,

quien define la evaluacion formativa como:

Un proceso continuo y conciliado de reflexion critica y analisis a nivel
individual, colegiado e institucional, encaminado al perfeccionamiento del
desempefio docente, asi como el acrecentamiento de sus competencias
profesionales mediante el compendio de informacion diagndstica, cualitativa
y util; todo ello con el fin de tomar decisiones para su formacion permanente

a partir de su regulacion. (Ramos Martinez y Rueda Beltran, 2020, p. 40)

Ravela (en Vezub, 2014), sefala que las evaluaciones docentes de tipo
formativo son las que estan dirigidas a propiciar aprendizaje y mejora de las
practicas; las otras, de tipo sumativo, estan destinadas a calificar al docente,
entregar reconocimientos salariales o clasificarlos en funcién de sus competencias
profesionales; se destaca entonces que si ambos enfoques se integran en el acto
de evaluar, predomina en el docente la necesidad de ser bien calificado y se

convierte en un ritual burocratico.

Lo anterior se relaciona con las concepciones de evaluacién en términos de
alto y bajo impacto; las primeras, tienen consecuencias sobre los salarios, ascensos
0 permanencia, las segundas, son diagndsticas y orientadas al desarrollo

profesional (Schmelkes en Vezub 2014).
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Aunado a los conceptos anteriores, podemos distinguir entonces, dos
propésitos: la evaluacion de la ensefanza (Isoré, 2010) cuyo propésito estaria
centrado en formular juicios acerca del desempefio de un docente, a partir de
informes sobre las capacidades obtenidas a partir de examenes, con el fin de medir
aptitudes y conocimientos, ademas de documentos que den cuenta de que los
docentes se estan desempenando de la mejor manera posible, formatos de

planeacion, evidencias de los estudiantes, rubricas, check list, etc.

El segundo proposito es el de la evaluacion orientada a la ensefianza (Isoré,
2010), centrada en determinar las maneras de mejorar la practica actual del docente
a través de la identificacion de sus fortalezas y definiciencias con miras a la mejora
profesional continua, proceso mediante el cual los evaluadores entregan

retroalimentacion constructiva al maestro.

En este estudio, se asume como propésito, evaluar el desempefio docente,
orientado a la ensefanza, centrado en obtener una mejora en la practica

pedagdgica del formador de formadores en la escuela normal.

3.7 Evaluacion del desempefio docente.

El desempeno docente, entendido a las actividades llevadas a cabo por el
docente en el proceso de ensefanza, desde la planeacion, la clase, la revision de
tareas y la evaluacion de las mismas (Garcia et al, 2012: Goe, et al. 2008). Por lo
tanto, todas las actividades que el formador realice para poder llevar a cabo su clase

dentro del aula.

La evaluacién del desempefio docente, de acuerdo con Ravela:

“...implica emitir un juicio valorativo acerca de las competencias y

desempefio de los educadores, para establecer el nivel en que se encuentran
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y brindar insumos para mejorar la ensenanza. Tiene un potencial de cambio
indiscutible en la medida en que no se reduzca a medir e identificar a los
docentes que alcanzan los estandares establecidos, sino que persiga
promover acciones de formacion y desarrollo profesional para aquellos que
no logran los niveles minimos. Su propésito es verificar y asegurar que los
docentes reunan las competencias requeridas y establecidas para las
distintas etapas de su vida profesional, apuntando al mejoramiento continuo
del desempefio docente. Esto supone una definicion a priori de aquello que

es un buen desempeiio. (en Vezub, 2014, p. 9)

Como se destaca en la cita anterior, es importante visualizar a la evaluacion
como un dispositivo que orienta el desarrollo profesional, no como control y
regulacion de la tarea docente. Ademas se resalta la importancia de definir un punto
de partida a través de una definicion clara de lo que es un buen maestro, ademas
de una adecuada sistematizacion a traveés de la investigacion (Martinez Rizo, 2016
y Alvarez 1997 en Marcelo & Vaillant, 2009).

Valorar el desempefio de una persona, implica emitir un juicio respecto al
cumplimiento de sus tareas, al rendimiento de los logros obtenidos (Chaparro,
2008). Valdez afirma que la evaluacion del desempefio docente es "una actividad
de analisis, compromiso y formacién del profesorado, que valora y enjuicia la
concepcion, practica, proyeccion y desarrollo de la actividad y de |la

profesionalizacién docente" (2003, p.37).

La sociedad espera que el docente obtenga buenos resultados en el
aprendizaje de sus estudiantes, evaluar entonces supone un instrumento de
formacion de los profesionales, en respeto a su mision en la sociedad, un deber ser,
una invitacion al cambio. “Evaluar el desempefno significa, cumplir con una
responsabilidad, hacer lo mejor posible aquello que uno esta obligado a hacer”
(Tejedor y Garcia Varcarcel, 2008, p.441).
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Se considera de suma importancia evaluar el desempeno del docente, ya que
sin docentes eficientes no podra tener lugar el perfeccionamiento real de la
educacion (Valdés Veloz, 2010), y como se ha mencionado a antes en este
documento, se reconoce que la responsabilidad de formar a los futuros docentes

del pais requiere de docentes comprometidos, apasionados, eficientes y eficaces.

Pero esa eficiencia, no se lograra con la evaluacion del desempefo de
manera automatica, ya que de acuerdo con Martinez Rizo (2016), para que haya

buenos maestros deberan estar presente otros elementos como:

» Futuros docentes preparados en excelentes programas de formacion
inicial, incluye condiciones para una profesion docente atractiva,
cuidadosos procesos de seleccion, instituciones formadoras soélidas

» Un acompafamiento de tutores experimentados para el ingreso a la
profesion, a través de buenas evaluaciones.

» Sistemas de promocion horizontal y vertical de los maestros en
servicio, mediante evaluaciones que sean validas, certificando a los

mas destacados.

Darling-Hammond (2000) sefala que lo que aprendan los estudiantes se
relaciona con aquello que los docentes conoce y puede hacer (en Marcelo y Vaillant,
2009). Es evidente la importancia de que el formador se mantenga actualizado y
evalue su desempefio constantemente, entendida esta accién como la revisién de
su practica pedagogica, es decir, el proceso que desarrolla dentro del aula que pone

de manifiesto el ensefiar y aprender (Achilli, 1986).
Es entonces que distinguimos la evaluacién del desempeio de la evaluacion

docente, la cual implica una red de actividades mas especificamente burocraticas

(Achilli, 1986) como los son preparacion de documentacion del alumnado, reuniones
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con directivos, familiares, planeacion de actos conmemorativos, cumplimiento de la

planeacion, entre otros.

Es preciso sefialar que la evaluacion del desempeno esta orientada a valorar
la calidad de la ensefanza y contribuir a su mejora, que reside en el supuesto de
que los resultados motivan en el docente una insatisfaccién que lo induce a cambiar,
es entonces que la evaluacion supone un instrumento de formacion de los
profesionales de la educacion, lo cual implica definir previamente y de manera clara
lo que sera el perfil de un buen docente (Tejedor Garcia Varcarcel, 2010; Alvarez
2009 en Marcelo y Vaillant, 2009; Martinez Rizo, 2016; Tejedor, 2012).

Definimos la evaluaciéon del desempefio docente como un proceso que puede
involucra a toda la comunidad educativa (alumnos, docentes, padres y autoridades)
para emitir un juicio sobre la calidad de la practica pedagdégica del maestro; a partir
de un referente claro y consensuado sobre lo que es un buen docente; con ayuda
de instrumentos variados que permitan obtener informacion relevante que apoye al

docente a identificar aquellos aspectos que requiere mejorar en su practica.

3.7.1 Instrumentos para evaluar el desempefio docente

Una vez que se cuenta con el objetivo y el objeto de la evaluacion definidos,
se eligen los instrumentos a utilizar para recabar informacion del desempefio de los
docentes, en la literatura se pueden identificar gran variedad de ellos, aunque no
precisamente destinados al nivel de educacién superior, pueden ser de referencia
para construir otros similares acorde a los requerimientos de cada institucion, en

este caso, de la escuela normal.

Se identificaron algunos proyectos que proponen instrumentos para recabar

informacién sobre la practica, a partir de diferentes fuentes. A continuacion, se
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presentan de manera resumida algunos de estos instrumentos, el objetivo y las

dimensiones que contemplan cada uno:

Tabla 6
Instrumentos para evaluar la actividad docente
Proyecto de  Técnical/instru Objetivo Dimensiones Proceso
referencia mento
Clasroom Observacioén Estudia la | -Apoyo emocional | Observacion
Assessment efectividad docente | -Organizacién del | en lapsos de
Scoring y las relaciones con | aula media  hora,
System estudiantes -Apoyo durante cuatro
(CLASS) instruccional ciclos
(MET)
Marco de | Rubricas con | Bajo un enfoque | Planeacion y | No se sefiala
referencia los niveles de | constructivista preparaciéon de
para la | desempefio de: clase
ensehanza “insatisfactorio” Ambientes de
(Framework | “basico” aprendizaje y
for “avanzado” responsabilidade
teaching)(ME | “sobresaliente” s profesionales
7)
National Analisis de | Identificar el | Para determinar | Se recogieron
Center for tareas de los | dominio de | la calidad de las | 3 tareas
research on alumnos contenido, la | tareas: incluyendo las
evaluation, retroalimentacion. -Demanda instrucciones
standars and cognitiva dadas, y se
student -Claridad de los | observé al
testing objetivos del | docente dos
(CRESST) aprendizaje veces.
-Claridad en los
criterios de
calificacion
Varios Portafolio Conjuntos de | Dependen del | Depende de
Autoevaluacion | evidencias del | area a evaluar se | cada proyecto
trabajo del docente, | plasman
se espera una | diferentes
reflexion, una | dimensiones,
autoevaluacion a | ejemplo:
partir de los | -Matematicas vy

materiales incluidos
en el portafolio.

ciencia:

-Uso
herramientas
-Demanda
cognitiva

de
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-Manejo de
explicaciones 'y

educativa, a saber:

-El contenido,
-La pedagogia
utilizada.

lecciones
-Plantea retos
-Cautiva a
alumnos
-Intercambia
ideas con ellos
-Consolida el
conocimiento

los

justificaciones

Tripode para | Cuestionario Conseguir que | Acciones del | Cuestionario
la Mejora | de opinion de | todos los | docente: aplicado a
Escolar los estudiantes | estudiantes tengan estudiantes
desarrollado éxito en la escuela | -Cuida a los
por Ferguson a partir de tres | alumnos
en Harvard factores -Controla el

fundamentales comportamiento

para la tarea | -Clarifica

Nota:Elaboracién propia a partir de Martinez Rizo, 2016.

Se necesita definir qué instrumentos utilizar para obtener datos objetivos y

significativos, por ejemplo, la evaluacién de la practica pedagdgica podria ser

valorada mediante una guia de observacion, un instrumento que respondan los

estudiantes, entre otros; no asi, la participacion en el proyecto educativo

institucional, que quiza requiera de un instrumento que responda el jefe inmediato

o algun colega.

Valdés Veloz menciona que, para evaluar el desempeno docente en Cuba,

se proponen diversos instrumentos, segun categorias que el mismo plantea:
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Tabla 7

Meétodos e instrumentos y dimensiones

Métodos/instrumentos Dimensiones que evalua
Observacion de clase Capacidad pedagogica
Relaciones interpersonales con sus alumnos
Responsabilidad en sus funciones
Socioemocional
Resultados de su intervencion
Autoevaluacion Conocimientos pedagdgicos
Responsabilidad en sus funciones
Encuesta de opiniones Conocimientos pedagdgicos
profesionales Socioemocional
Test proyectivos sobre actitudes, Resultados de su intervencion
valores y normas
Portafolio Responsabilidad en sus funciones
Ejercicios de rendimiento Conocimientos pedagdégicos
profesional
Pruebas pedagoégicas de lapiz y Resultados de su intervencion
papel para los alumnos

Nota: Elaboracion propia con base en Valdés Veloz (2009)

Otros instrumentos encontrados son: Cuestionarios y escalas, auto reportes,
bitacoras y diarios, observacion de situaciones pedagdgicas, observaciones con
grabacioén en video, acercamientos basados en productos de la practica (Martinez

Rizo, 2012) entre muchos mas.

Como cierre, se rescatan algunas conclusiones generales sobre los
instrumentos para evaluar el desempeno, se identificd6 que el cuestionario o
encuesta de opinidon contestado por estudiantes, tiene mas de 70 afios de historia,
y si bien, se identifican fortalezas en su utilizacion, se coincide en que deberan
incluirse otros instrumentos de manera complementaria (Arbesu y Rueda 2003,
Martinez Rizo, 2016).

Especificamente en cuestionarios dirigidos a estudiantes debe ponerse
atencion en la claridad de las preguntas, en la extension del instrumento, para lograr
obtener informacion de calidad. Es necesario garantizar que quienes evaluan

conozcan lo que se les pregunta, para ello, es fundamental tomar en cuenta la
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diversidad cultural, la subjetividad del vocabulario para que se responda a la
pregunta y no a lo que cada persona entendié desde su comprension (Martinez
Rizo, 2012).

Los cuestionarios y auto-reportes elaborados por docentes sobre sus propias
practicas, pueden ser de utilidad para recabar informacion de calidad, si se cuidan

los elementos para evitar los sesgos por autocomplacencia (Martinez Rizo, 2016).

Se coincide con la postura de que un solo instrumento resulta insuficiente
para valorar la practica pedagodgica de los docentes, es necesario ver a los
instrumentos como una amplia gama a elegir acorde a los objetivos perseguidos en
la evaluacion, y que entre ellos se complementen para obtener informacion de

calidad que permita obtener una mejora.

3.8 Sistemas de evaluacion

Un sistema de evaluacion del desempeino docente es:

Un conjunto de principios, supuestos, conceptos, asi como de
meétodos, procedimientos e instrumentos que ponen en marcha los
directivos, los alumnos, sus padres y los profesores, los que
ordenadamente, relacionados entre si, contribuyen a recoger y
sistematizar la informacién que previamente se ha considerado
relevante a los efectos de alcanzar juicios justificados de valor sobre la
calidad del desempefio profesional de estos ultimos. Tales juicios de
valor deben tomarse en cuenta a efectos de cualquier decision que se
adopte sobre la situacion laboral de los docentes y su plan de

capacitacion profesional (Valdés Veloz 2009, p.13).
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En el presente estudio ademas de retomar el sistema de evaluacion que
implementan en las instituciones con las caracteristicas de la cita anterior, se
consideran los que son aplicados de manera externa por la autoridad estatal o
federal, cuya finalidad ademas de emitir juicios de valor para toma de decisiones,

se contemplan estimulos econémicos y/o reconocimiento social.

Entre las acciones que componen la puesta en practica del sistema de

evaluacién se encuentran las siguientes:

Determinar los objetivos

Delimitar indicadores

Determinar las reglas para asignar puntajes o categorias
Condiciones de realizacion

Instrumentos

Plan o cronograma

Sistematizar resultados

Emitir juicio de valor

Uso de resultados

YV V V V V V V V V V

Andlisis de consecuencias (Valdés Veloz, 2009)

En los sistemas de evaluacién se deben tomar en cuenta los siguientes

aspectos:

¢ Quién? Sabemos que el centro de la evaluacién del desempenio es el propio
docente, pero esta evaluacion forma parte de un modelo que incluye otros

componentes como la evaluacion escolar y la evaluacion del sistema.

¢ Por quién? Se refiere a la preparacion para evaluar, ser evaluado, asi como
la eleccidén de los grupos que realizan estas funciones (eleccion de evaluadores, las
habilidades para realizar la evaluacion, la preparacion de los docentes para ser

objeto de evaluacion, el uso de resultados para el mejoramiento de las practicas).
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¢Qué? Los procesos de evaluacion docente se concentran en la actividad
central de la ensefianza, que cubre areas como la planificacion y la preparacion, el

entorno del aula y la instruccién en si.

¢, Como? Las caracteristicas de un enfoque dado para la evaluacion del
maestro, es decir, los instrumentos, criterios y estandares, propositos,
conocimientos y habilidades utilizadas en un modelo especifico de evaluacion del
maestro (autoevaluacion, observacion en el aula, tener propdsitos de mejora y

rendicion de cuentas y basarse en pares experimentados).

¢Para qué? Abarca los objetivos de un proceso particular de evaluacion
docente y los mecanismos disefiados para garantizar que los resultados de la
evaluacion se usen de tal forma que se alcancen dichos objetivos, generalmente
consisten en mejorar y rendir cuentas (algunos ejemplos: comentarios sobre el

desempenfo, planes de desarrollo profesional y recompensas financieras o de otro

tipo).

¢Con quién? Se relaciona con los participantes, como por ejemplo:
estudiantes, maestros, lideres escolares, sindicatos de maestros, administradores

educativos, formuladores de politicas (OCDE, 2009).

En el mismo documento de la OCDE, se hace énfasis en la necesidad de
entender de manera holistica los aspectos de la evaluacion, es preciso mencionar
que, para la formulacion de politicas de evaluacion docente, todos los factores
influyen y sin una comprension de los factores involucrados y la manera en que
impactan, existe el riesgo de desarrollar enfoques ineficaces para la evaluacion

docente. Algunos factores sociales son:

-El entorno politico: demografia, condiciones econdmicas, recursos publicos,

evaluacion y politicas de evaluacion en el sector publico.

- Sistema escolar: Distribucion de responsabilidades entre autoridades

educativas, gobierno escolar y autonomia, estructura de la escolaridad, curriculo,
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estandares académicos, tiempo de aprendizaje, asignacién de recursos, politicas

de formacion y certificacion docente, roles y opiniones de los grupos interesados.

- Nivel escolar: Contexto socioecondmico de las escuelas, gestion, liderazgo
y distribucion de responsabilidades, actividades profesionales de maestros,
participacién de la comunidad y la familia, condiciones de aprendizaje y estructuras

de apoyo.

Ademas de los aspectos anteriores, el Framework of Teacher Evaluation,
menciona que un modelo integral de evaluacién docente incluye: procedimientos de
evaluacion, competencias para la evaluacion y el uso de la retroalimentacién, uso

de los resultados e implementacién (OCDE, 2009).

Aunado a lo anterior, un elemento a tomar en cuenta en la evaluacién del
desempefo es la actitud ante la misma, al respecto se menciona que la apatia y
rechazo de los docentes a someterse a evaluacion resulta un obstaculo a superar,
y para ello se identifican tres variables que inciden sobre una actitud positiva, a

saber:

1. Clima laboral favorable
2. Sentido y logro de la ensefianza
3. La edad (Ravela en Martinez Rizo, 2009).

Respecto al tercer punto, el desempefio docente y sus caracteristicas varian
de acuerdo con las etapas de la vida profesional, ya que de acuerdo con un estudio
de Day et al en 2007, citado por Vaillant (2009), los primeros afios marcan una etapa
fuerte de compromiso durante la cual resulta clave el apoyo de las autoridades

educativas (directivos, supervisores).

Entre los 16 y 23 afios se ingresa en una fase en la que se hace presente la

tension y dificultades en la motivacion y compromiso ya que se adicionan otras
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responsabilidades en la vida personal y social, deben encontrar un equilibrio y a

menudo impacta de manera negativa en el trabajo.

Por ultimo, en los 31 o mas anos de vida profesional, se aproxima el retiro y

jubilacion, lo cual tiene una incidencia en la motivacién. El mismo estudio refiere que

dos tercios de los docentes mantienen una gran motivacién y compromiso, mientras

que el 36% se sienten “cansados y atrapados”.

Aunado a lo anterior, Darling Hammond considera que, para un sistema

completo de evaluacion del desempefo de los maestros, deberian contemplarse

tres componentes (hace la referencia a un bando de tres patas), relacionados con

las etapas mencionadas:

Tabla 8

Etapas de la vida profesional y componentes para el sistema de evaluacion

Etapa de la vida

profesional
Primer nivel
Para licencia
inicial:

Componente para el
sistema de evaluacioén
Licencias para el ingreso a

la profesion:

Descripcion del componente

Evaluacion de conocimiento de los
contenidos

Acreditar programas de formacion

Programa formativo sdlido que incluya la
revision de procedimientos para
reclutamiento y seleccion de aspirantes, la
calidad de los formadores, las practicas
profesionales, entre otras.

Segundo nivel
Para licencia
profesional

Licencia para el ingreso a
la profesién

Evaluacion de la practica docente y el
aprendizaje de los estudiantes

Resultados para informar el apoyo a los
docentes y el desarrollo profesional

Una etapa que dure al menos dos o tres
cursos escolares para aprendizaje y prueba
antes de tener una base, es necesario que se
evaluen competencias cognitivas complejas
y en particular el conocimiento pedagdgico de
contenido. Ademas de una opinién calificada
por directores, supervisores, monitor
experimentado que debera acompafar a los
docentes, ello con los cuidados necesarios
para evitar sesgos.

Tercer nivel

Certificacion de niveles
avanzados de desempefio

Evaluacion de los logros del docente
experimentado
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Para
certificacion
avanzada

Evidencias utilizadas para pago de estimulos
y acceso a puestos directivos

Cuando el docente tenga titularidad de su
plaza (preferentemente no antes de dos o
tres afos de antigliedad). En una perspectiva
formativa, para que los docentes actualicen y
enriquezcan su practica

Nota: Elaboracién propia a partir de Martinez Rizo 2016

Ademas de tomar en cuenta lo anterior, Darling Hammond (2012) menciona

que, para la definicion de un sistema de evaluacién, es necesario definir qué se va

a medir, y puede verse desde dos tipos de definicion:

» Basado en resultados: un buen docente logra altos niveles de

aprendizaje en sus alumnos.

» Basado en procesos: un docente con buenas practicas en su aula.
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CAPITULO 4. MARCO METODOLOGICO

4.1 Los estudios mixtos y las razones de su eleccion

El presente capitulo abarca la definicion de la postura metodoldgica utilizada
en el estudio, asi como elementos como; la poblacién estudiada, técnicas e
instrumentos de colecta de informacién, el desarrollo de la fase empirica, aspectos

de confiabilidad y validez, asi como los resguardos éticos.

El disefio del estudio fue de alcance exploratorio con enfoque descriptivo.
Fue exploratorio, ya que la revision de literatura revel6 que hay poca informacion
del objeto de estudio, es decir, se pretendié obtener una aproximacién a un
fenémeno poco estudiado (Hernandez Sampieri et al., 2014); si bien, habia estudios
relacionados con la evaluacion del desempefio docente en la educacion superior,
en la revision de literatura que figura en capitulos previos, evidenciamos que existen
estudios relacionados con la evaluacion del desempefio en la educacion superior

pero que hay escasa investigacion en las escuelas normales.

Su caracter descriptivo radica en que se buscé especificar propiedades y
caracteristicas del objeto de estudio (Hernandez Sampieri et al., 2014); cémo es y
como se lleva a cabo el proceso de evaluacion, incluyendo algunos de los elementos
intervinientes en éste. Por tratarse de una tesis doctoral, la expectativa fue que los
acercamientos contemplados y la informacion que estos reporten permitiese hacer
un analisis de los sistemas de evaluacion del desempefio docente, particularmente

en lo que se refiere a la funcién docente como tal.

Se utilizaron métodos mixtos, para obtener una comprension mas sélida del
objeto de estudio, al integrar datos cuantitativos y cualitativos en las fases de la
investigacion (Clark & Ivankova, 2016; Creswell, 2015). Ademas permiten contar

con una perspectiva mas amplia, y ofrecer datos ricos y variados, se utiliza para
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fines de triangulacion, claridad, consolidacion, reduccion de incertidumbre, entre

otras intencionalidades (Hernandez Sampieri et al., 2014).

El disefio de método mixto fue de tipo convergente (Creswell, 2015; Creswell
& Plano, 2017) en el cual, se utilizé para la recogida de datos una encuesta y 15
entrevistas semiestructuradas; con el propdsito de lograr complementariedad

(Creswell, 2015) de los resultados obtenidos.

Ademas, se presenta un estudio de casos multiple (Stake, 1999), ya que a
través de éste se espera obtener una mayor claridad sobre el objeto de estudio; la
evaluacion de la docencia en las normales. Es de tipo multiple porque se planted
incluir al menos 15 escuelas normales. En cuanto a la representatividad en el
estudio, si bien, no se abarca un gran numero de casos respecto al total de escuelas
normales, se integran al menos tres escuelas normales de las 5 regiones en las que
se divide el pais (Centro del pais, Occidente, Noroeste, Sureste y Noreste), esas
instituciones se asemejan al conjunto mas amplio del que se han extraido, lo cual
daria oportunidad de una aplicabiliad en otros contextos o trasferibilidad (Latorre,
1996).

4.2 Poblacion estudiada y muestra

La poblacion y muestra que formaron parte del estudio, se caracterizan en la

siguiente tabla:
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Figura 4

Poblacion y muestra

ser las que
concentran la
mayor parte de
la matricula de
instituciones
formadoras de
docente, y es
probable que
las decisiones
que tomen
pueden tener
impacto en
otras escuelas
normales.

su institucion

Participacion
voluntaria

Fase 1  Fase 2 Fase 3 |
Participantes | Poblacion. Muestra Submuestra Submuestra
Escuelas estadisticamente Formadores Formadores de
normales del | no representativa y | responsables las
pais voluntaria del proceso de | instituciones
Subpoblacion. evaluacién participantes
Escuelas en la fase 1
normales
publicas
| Cantidad 261 escuelas 56 escuelas 9 formadores 6 formadores
Criterio Tipo de | Escuelas que | Responsables | Muestreo por
sostenimiento | respondieron la | del sistema de | bola de nieve'?
elegido por por | encuesta evaluacion en

Nota. Elaboracion propia.

La submuestra estuvo conformada por responsables del sistema de

evaluaciéon en escuelas normales que previamente respondieron a la cédula

informativa y accedieron a ser entrevistados; ademas, por seis formadores que

habian participado en los procesos de evaluacidon en su institucion como sujetos

12 La técnica de muestreo por bola de nieve implica que un grupo de personas sugieran o recomienden
a otros para participar en el estudio (Taylor & Bodgan, 1998)
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evaluados, cuyos datos fueron otorgados por los responsables en la fase de

entrevista, finalmente, la submuestra se categoriz6 de la siguiente manera:

Tabla 9

Submuestra. Formadores participantes en la fase dos y tres

Nium. Cdédigo Aios de experiencia

1 DL 18 anos de servicio Responsable del sistema
2 Dir 15 afios de serivicio Responsable del sistema
3 DGc 20 afios de servicio Responsable del sistema
4 DT 20 anos de servicio Responsable del sistema
5 DA 20 anos de servicio Responsable del sistema
6 DNI 18 anos de servicio Responsable del sistema
7 DSl 15 afios de servicio Responsable del sistema
8 Dz 22 anos de servicio y 3 como | Responsable del sistema
directivo
9 DMe 22 anos de servicio Responsable del sistema
10 DGg Docente jubilada de educacion | Formador evaluado
basica con 9 afios de servicio como
formadora
1 DC 16 afios de servicio Formador evaluado
12 DM 20 afios de servicio Formador evaluado
13 DAmM 20 afios de servicio Formador evaluado
14 DY 20 afos de servicio Formador evaluado
15 DI 18 afios de servicio Formador evaluado

Nota. Afos de experiencia en la escuela normal y rol de los docentes participantes
en la fase de entrevista y grupo focal. Se agrega el cédigo para el analisis posterior.

De los datos presentados en la tabla 9, resaltamos que la mayoria de los
participantes cuenta con mas de 18 afnos de servicio, lo cual es relevante si partimos
de que el 46.8% de los formadores en las normales tiene entre 15 a 30 de

antigiedad en el servicio (Medrano et al., 2017).
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4.3 Primera fase del estudio: mapeo

Con el objetivo de identificar los diferentes sistemas de evaluacién del
desempefio docente de las escuelas publicas participantes se disefid un
cuestionario (Casas Anguita et al., 2003; Martinez Rizo, 2019), a partir de los
objetivos del estudio, se esperaba la participacion del total de escuelas normales
publicas; en este caso, el total de la poblacion de interés. Ademas, en esta fase se

obtuvieron los participantes de las etapas posteriores del estudio.

Para iniciar con el trabajo de campo, se establecioé contacto con la Direccion
General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE)
adscrita a la SEP para solicitar un directorio de las escuelas normales publicas. Se
obtuvo respuesta via correo electrénico y se procedio a trabajar con la base de datos
otorgada; al 2021 estaban registradas 261 escuelas normales publicas. La lista se
tuvo que actualizar en un 40%, debido a que no correspondian los correos

electrénicos, nombre de los directivos y/o numeros telefonicos.

A la par de lo anterior, se crearon las preguntas para la cedula informativa,
instrumento de elaboracion propia basado en los objetivos del estudio; se realizé
primero un jueceo con 4 profesionales que revisaron la viabilidad, pertinencia y
suficiencia de los elementos de la cédula a partir de los objetivos establecidos,
posteriormente se atendieron las observaciones de los participantes. La encuesta

estuvo conformada por 14 preguntas, incluyendo:

» Cuatro cerradas o precodificadas cuya respuesta se simplificd y se
centré en dos opciones.

» Cinco preguntas de opcion multiple con abanico de respuestas en las
que el encuestado eligié de una serie de opciones:

» Preguntas abiertas, donde el encuestado con sus palabras respondio
al cuestionamiento, en las cuales se desconocia el nivel de

informacién que podian aportar.
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Para proceder al piloteo del instrumento se seleccioné 13% (33 escuelas
normales) del total de la poblacién de interés (261 normales publicas), Se utilizo el
muestreo aleatorio simple, donde toda la poblacion tiene las mismas posibilidades
de ser parte de la muestra y a su vez cada muestra del mismo tamarno puede ser

escogida (Casas Anguita et al., 2003).

La cédula se transcribié al software de FORMS'3, para compartirla mediante
correo electronico a las escuelas normales; se agregaron preguntas relacionadas
con la claridad de éstas, la redaccion y la pertinencia de la cédula en relacion con
el objetivo. De las 33 escuelas normales del pilotaje, se obtuvo respuesta de 18, en
general los participantes consideraron que las preguntas eran claras y se

relacionaban con el objetivo, no tuvieron dudas ni sugerencias.

Posteriormente, se omitieron las preguntas del pilotaje y se procedié a enviar
la cédula (Ver anexo A) a las 261 escuelas normales publicas via correo electronico,
incluyendo el cuestionario en el cuerpo del mensaje. Al hacer seguimiento de la
encuesta, se hacian cortes semanales para enviar recordatorios por correo y
solicitar el apoyo de llenado de encuesta, se procediod a establecer comunicacion

directa via telefénica con las normales.

Al final de la cédula se pregunté a las escuelas normales si podian participar
en el estudio aportando informacion sobre el sistema de evaluacion implementado
en su institucion. El 87% respondid positivamente y dio el contacto del responsable

de coordinar el proceso institucional, para proceder a la etapa dos de este estudio.

Se les pregunt6 ademas si tenian dudas o comentarios. Algunas comentaron

que para poder dar informacién tenia que platicar con las autoridades ya que los

13Disponible en:
https://docs.google.com/forms/d/16ZRACYbYYVIObFIZF95PcKWe4 XE9Db_bjHrMIQJJ4mc/edit
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datos de ese proceso eran confidenciales, otros sugerian acercarse con los
expertos en Sistema de Gestion de Calidad de la institucion. Uno mas cuestioné en

qué se beneficiaba su institucion al participar en la investigacion.

Resulta necesario sefialar que el trabajo y acceso al campo se inici6é durante
la pandemia por COVID-19, situacion que retardd el contacto con las escuelas
normales, ya que el trabajo de la mayoria de las escuelas aun era en linea al mes
de septiembre de 2021, lo cual complicé el enlace directo con las instituciones. Otra
dificultad enfrentada fue obtener respuestas a la cédula informativa, pese a los
recordatorios semanales via correo electronico y algunas llamadas telefonicas para
solicitar el apoyo; en total, la fase abarco un periodo de seis meses y finalmente se
obtuvo respuesta de 56 escuelas normales publicas del pais. Se resalta que si bien,
no es una muestra representativa que permita generalizar los resultados, a la
situacién de las escuelas normales publicas de México, la informacion que se
obtenga del estudio aportara a la generacion de conocimiento sobre la evaluacion

del desempenio profesional en las escuelas normales.

4.4 Segunda fase: Acercamiento a las escuelas normales

El objetivo de esta fase fue obtener informacion que permitiera describir los
rasgos de los sistemas de evaluacion en cuanto a estructura y funcionamiento, a
través de entrevistas semiestructuradas dirigidas a los encargados del proceso de
evaluaciéon en las normales. Se realizé la entrevista considerando que una de las
caracteristicas de esta técnica de recoleccion de informaciébn basada en
interrogacion es la interaccion del sujeto con el entrevistador (Martinez Rizo, 2019).
El tipo de entrevista realizado en esta fase fue de tipo semiestructurado (Hernandez
Sampieri et al., 2014), se elaboré una guia de preguntas; en las que el entrevistador

podia incluir adicionales para obtener mayor informacion.
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El guion de la entrevista estuvo conformado por 12 preguntas semi
estructuradas que, de acuerdo con Mertens, fueron de conocimientos y
antecedentes (2010 en Hernandez Sampieri et al., 2014) (ver anexo B). Se procedio

a pre-testear y validar el instrumento, a través de los siguientes cuestionamientos:

> ¢ El ambiente fue el adecuado? (tranquilo, cobmodo).

» ¢ Hubo interrupciones? afectaron el curso de la entrevista?

» ¢ El guion fue adecuado? 4 se obtuvo la informacién necesaria? ;qué puede
cambiarse?

> ¢ Qué informacion no contemplada result6 de la entrevista?

» ¢ El entrevistado tuvo alguna reacciéon emocional? 4 cual? ¢ afecto para el

desarrollo de la entrevista, como?

A partir de los resultados de la valoracion de la guia de entrevista, se hicieron
los ajustes y cambios necesarios para la aplicacion de la entrevista a los demas
participantes. Se invité a los encargados del proceso en las 56 escuelas normales
que respondieron a la encuesta de la fase 1; se les hizo llegar una carta de
consentimiento informado en la cual se explico el propésito general del estudio, las
caracteristicas principales, asi como los riesgos y beneficios posibles de la
participacion en el proyecto, ademas de informarles sobre su derecho a salir del
estudio en cualquier momento (Kvale, 2013), solo se obtuvo una participacion

voluntaria de 9 profesores, con los que se logré concretar la entrevista.

En este proceso fue muy complicado lograr que los profesores respondieran
a la peticiéon, fue necesario contactarlos via telefénica, correo electronico y con
algunos se sostuvo contacto por WhatsApp. En algunos casos fue complicado lograr
que los participantes tuvieran una hora de su tiempo libre para entrevistarlos,

mencionaban que tenian mucha carga laboral.

Las entrevistas que pudieron lograrse se realizaron de manera virtual a través

de la plataforma ZOOM, previo acuerdo con los participantes. La sesion fue grabada
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con previo consentimiento. Una vez que se tuvo la informacién, es decir, las

entrevistas con los encargados del sistema de evaluacion interno.

Posteriormente, se procedio a realizar un analisis de los documentos oficiales
y evidencias que se utilizaron en el proceso y que fueron recabados mediante el
apoyo de los participantes en la entrevista, y mediante indagacion personal con
colegas con puestos en la administracion estatal o federal, al menos tres
participantes, en el entendido de que los programas estatales son replicables en
diversas entidades federativas. En estos documentos se identificd y describié qué
criterios de participacion tienen, si son programas de origen federal o estatal, cuales
son los instrumentos utilizados, los criterios, la forma en que evaluan la funcion
docente. Se procedid a sistematizar los datos mediante el software de AtlasTi (Ver
anexo D). A partir de la red y de los cddigos resultantes, se sistematizo la

informacién en las siguientes categorias y variables:

Tabla 10

Categorias y variables fase 2

CATEGORIA VARIABLE

Documentos base Ano de implementacion
Propdésitos del programa
Perfil docente
Proceso de la evaluacion Instrumentos y técnicas, participantes (evaluadores,
evaluados, autoridades)
Dimensiones e indicadores
Uso de resultados
Beneficios
Retos

Nota. Categorias a partir del analisis en AtlasTi de la fase 2.

4.5 Tercera fase: Las percepciones de los formadores de formadores
Para la fase tres se tenia el objetivo de reconocer las percepciones de los

docentes de las escuelas normales acerca de la incidencia de los procesos de

evaluacion de desempefio en su practica profesional.
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Para ello se contempld la técnica de grupo focal, la cual es definida por
Kitzinger (en Hamui-Sutton y Varela Ruiz, 2013) como una entrevista grupal, la cual,
a través del dialogo entre investigador y participantes se obtiene informacién para
el estudio, con el propésito de obtener informacién. Para Martinez Minguélez la
técnica implica conocimientos, creencias, actitudes y experiencias de los
participantes, llevada a cabo en un tiempo determinado (en Hamui-Sutton y Varela
Ruiz 2013), es entonces que el centro de atencion es la narrativa del grupo, a
diferencia de la entrevista, en la que se busca explorar la narrativa individual

(Hernandez Sampieri et al., 2014).

Ademas, de acuerdo con Edmunds, los grupos focales captan los
comentarios buscando entender las percepciones, sentimientos, actitudes y
motivaciones (1999), para identificar una estructura compartida, consensuada de
ser posible, fundamentada por los aportes de los informantes (Martinez Miguelez,
2004).

El grupo focal implicé una observacion participante (Taylor & Bodgan, 1998),
por ello que las notas fueron de suma importancia en el levantamiento de
informacion. Se registraron las acciones, sentimientos, intuiciones, asi como

secuencia y duracion de los acontecimientos y los comentarios del observador (CO).

Se disend un guion de entrevista (ver anexo C) semi-estructurado (Sandoval
2002: Creswell 2005 en Hernandez Sampieri et al., 2014), en el cual se consideraron

los siguientes tipos de pregunta:

> Establecimiento de rapport (Taylor & Bodgan, 1998), para lograr que las
personas manifiesten sus ideas con mayor confianza.
» Preguntas de apertura: Orientadas a que las personas se sientan comodas,

dicho coloquialmente “romper el hielo”.
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> Preguntas introductorias. Tienen como objetivo introducir el tema de
discusiéon a la vez que se invita a pensar en la conexién con el tema de
interés.

» Preguntas de transicion. Mueven la conversacion hacia las preguntas clave
del estudio. Se intenta hacer conexion entre el participante y el tema que se
estudia.

> Preguntas clave: contemplar de dos a cinco preguntas, seran las que
reciban mayor atencion en la parte del analisis.

» Preguntas finales: Estas cierran la discusion y permiten reflexionar sobre

sus comentarios previos.

A partir de un muestreo de bola de nieve (Taylor & Bodgan, 1998), los
informantes de la segunda fase sugirieron a treinta formadores de las normales
participantes para el grupo focal, la solicitud fue hecha a través de correo
electronico, enviando un consentimiento informado con toda la informacién que el
participante requeria, como: objetivo, proceso, cuestiones de anonimato vy

resguardo de informacion.

De las treinta invitaciones enviadas, se esperaba contar con al menos diez
participantes, sin embargo, después de tres recordatorios, en el primer corte, solo

se obtuvo la respuesta de los 6 formadores participantes.

El grupo focal se realiz6 en dos momentos, ya que en el primero no se
presentaron todos los formadores, fue complicado lograr reunir a los profesores en
una sesioén (por no coincidir en horarios, ocupaciones de ultimo momento, en otros
no se supo el motivo), por ello se agendaron distintos momentos para entrevistarlos.
La plataforma utlizada fue ZOOM, con una duracion de hora y media por sesion, en
total 5.
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Una vez que se realizé la transcripcion se procedio al analisis en AtlasTi (Ver
anexo E). A partir de la red y de los codigos resultantes, se sistematizo la

informacion en las siguientes categorias y variables:

Tabla 11

Categorias y variables fase 3

CATEGORIA VARIABLE

Percepciéon docente Sentir ante la evaluacion
Modificaciones sugeridas
Retos
Otros procesos
Instrumento Unico Criterios e indicadores
Subjetividad en la evaluaciéon por el
estudiante

Impacto en la practica Estimulos econémicos
Tipo de plaza- Plazas vitalicias
Contexto diverso
Seguimiento y evaluacion del proceso

Nota. Categorias a partir del analisis en AtlasTi de la fase 3

Se utilizaron bases de datos en Excel, el programa de Classroom, Drive y la
videograbacion en ZOOM para sistematizar la entrevista, en el entendido de que
esta fase consiste en darle estructura a todos los datos recibidos mediante los
instrumentos. Para ello se definieron las categorias mencionadas previamente, se
dedujeron similitudes y diferencias entre los datos para dar paso al analisis
(Hernandez Sampieri et al., 2014). El proceso metodoldgico del presente estudio se

resume de la siguiente manera.
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Tabla 12

Matriz metodologica

Disefio  Fases Participantes Descripcién Técnica de

recoleccion de

informacion
261 escuelas | Mapeo mediante la cédula | Encuesta
Uno normales publicas | informativa

9 encargados del | Acercamiento a las escuelas | Entrevista

proceso de | normales. Sistema externo e | semiestructuda
Dos evaluacién en las | interno de evaluacion del
normales desempefio docente

participantes

10 formadores de | La experiencia y percepcion de | Entrevista

Tres las escuelas | los formadores en cuanto al | semiestructurad
normales sistema de evaluacioén interno | a

participantes

Métodos multiple: Encuesta y
estudio de caso

Nota. Elaboracion propia a partir de las fases que conforman el estudio

4.6 En relacién con la confiabilidad y la validez

Para obtener confiabilidad se procedio a compartir las transcripciones con los
entrevistados para que confirmaran la objetividad de las notas con lo que ellos
expresaron en la entrevista. Se presenta en este apartado el proceso de recoleccién
de informacion y del analisis en el informe de resultados, de manera que sirva a
otros profesionales de la educacion para replicar alguna parte del estudio. El rigor
en la implementacién del método y la coherencia de interpretacion son elementos

de la confiabilidad de los resultados (Martinez-Miguelez, 2006).

Para asegurar la validez de los resultados se realizdé el uso de notas de
campo para recuperar lo sucedido, todo el proceso se documenté mediante un
registro que incluyé comentarios, notas, observaciones, entre otros elementos. Se
conté con varias fuentes de informacion para recabar datos, es por ello que se hizo
una triangulacion, que completd la observacion participante del grupo focal con la
revision de registros (Taylor & Bodgan, 1998); de manera que se integran el material

audiovisual, las expresiones verbales y no verbales, las narraciones del investigador
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en las notas de campo, las transcripciones de las entrevistas, las fuentes
bibliograficas, las evidencias recabadas de los sistemas de evaluacion, para tejerse
con las interpretaciones de los investigadores en la construccién ordenada de una

primera version del reporte (Hamui & Varela, 2013).

4.7 Consideraciones éticas

Los principios éticos guian al investigador en la determinacion de cursos
éticos de accion, son esenciales y ejemplifican los ideales mas altos de la conducta
profesional, para este estudio fue retomado el cédigo de ética de la American

Educational Research Association (AERA).

Los principios de Integridad, competencia profesional, el respeto por los
derechos, la dignidad de las personas, la diversidad y responsabilidad social estaran
presentes en la presente investigacion, asumiéndolos en el desarrollo y puesta en
marcha de esta.

Ademas de los principios, los estandares éticos propuestos por AERA, de

acuerdo con la metodologia y los objetivos, se tendra en cuenta los siguientes:

» La competencia. Se proporciona el servicio solo dentro de los limites de
competencia, basada en educacion, capacitacion y experiencia profesional.

» Fabricacion, falsificacion y plagio. Se dara crédito y referencia a los autores
cuando se tome material textual de su trabajo, sea publicado o no, o
disponible electronicamente.

» No discriminacion. En la eleccion de los participantes, no se discriminara a
nadie por género, orientacion sexual, religion, estatus o filiacion.

» Conflicto de intereses. Se debera estar alerta ante situaciones que puedan

causar conflicto de intereses y se tomara accién propia para evitar conflictos.
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» Confidencialidad. Se garantizara la integridad de la investigacion, la
comunicacion abierta con los participantes de la investigacion y la proteccion

informacion sensible obtenida de la investigacion.

En las posibles grabaciones de audio o video en las sesiones grupales, se
determinara el consentimiento apropiado para el uso de los identificadores

personales o eliminacion de éstos.

Se aclararan las posibles consecuencias de la investigacion a los
participantes, se cuidara un efecto nocivo en la participacion. En la difusion de
resultados, escritos, congresos, entre otros, se disfraza la identidad de los
participantes en la investigacion, a menos que se haya obtenido el consentimiento

por escrito, previamente, para ello sera fundamental respetar el siguiente estandar:

» Consentimiento informado: Principio ético basico, se disefia y entrega a los
participantes antes de iniciar la investigacion, para que todos tengan una
comprension apropiada del rol de su participacion dentro del estudio

(American Educational Research Association, 2011).
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CAPITULO 5. RESULTADOS. Los sistemas de evaluacion del
desempeno profesional implementados en las escuelas normales

publicas participantes

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en cada una de las
tres etapas del presente estudio. La informacion se presenta organizada en funcion
de los objetivos y las categorias derivadas de la informacion obtenida; asimismo, se
consideran las técnicas empleadas, esto es, la cédula informativa, la entrevista
semiestructurada a los encargados del proceso del sistema interno de evaluacion
del desempeio y por ultimo la entrevista realizada con formadores de algunas

escuelas normales.

Los resultados se relacionan con el objetivo general propuesto en este
estudio que se expresa en términos de comprender los procesos relativos a los
sistemas de evaluacion de desempefo profesional implementados en escuelas
normales publicas de México; tanto en lo que refiere al modelo y su funcionamiento,
asi como a las percepciones de los formadores sobre su incidencia en la practica

pedagdgica.

5.1 Descripcién de las escuelas estudiadas

Tal como se sefaldé en el apartado metodolégico, el universo estuvo
constituido por las 261 escuelas normales publicas de México, de las cuales se
obtuvo una muestra de casos voluntarios, estadisticamente no representativa
conformada por 56 normales que respondieron en forma voluntaria, en la primera
etapa del estudio. Con ello, se atendi6 al propdsito especifico relacionado con la
identificacién de los diferentes sistemas de evaluacion del desempefo docente que
se implementan en escuelas normales publicas del pais. La tabla 13 muestra las
entidades federativas en las que se ubican las normales que colaboraron en esta

etapa.
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Tabla 13

Escuelas normales participantes segun entidad federativa de ubicacion

Entidades federativas

Estado de México 17 Campeche 2
Baja California 3 Tamaulipas 1
Guanajuato 3 Oaxaca 1
Veracruz 2 Nayarit 1
Chihuahua 2 Yucatan 1
Aguascalientes 2 Nuevo Leon 1
Chiapas 2 Zacatecas 0
Hidalgo 2 Tlaxcala 0
Jalisco 2 Colima 0
Baja California Sur 2 Guerrero 0
Michoacan 2 Morelos 0
Coahuila 2 Ciudad de México 0
Quintana Roo 2 Tabasco 0
San Luis Potosi 2 Sinaloa 0
Durango 2 Querétaro 0
Sonora 2 Puebla 0

Nota. Elaboracién propia

Como puede verse en la tabla 13, se obtuvo respuesta de la mayoria de las
entidades federativas; 22 de 32. Ninguna escuela normal de las restantes respondié
a la peticién via correo electronico; algunas de ellas respondieron a la llamada
telefonica, sin embargo no se logré obtener su participacion en el llenado de la

cédula.

Por otro lado, organizando las entidades en las cinco regiones en que se
divide el pais (de acuerdo con ANUIES), se puede decir, que de la region Noreste
se tuvo participacion de escuelas normales de todas las entidades, en las otras
regiones no se pudo completar la participacion, quedaron pendientes entidades de
la region noroeste (Sinaloa), Sureste (Tabasco), Occidente (Querétaro, Zacatecas
y Colima), Centro (Ciudad de México, Guerrero, Morelos, Puebla y Tlaxcala), lo

anterior puede verse en el siguiente mapa:
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Figura 5
Entidades federativas participantes

Entidades federativas
participantes

Baja California

4

v

Quintana Roo

Nota. Elaboracion propia.

Segun el tipo de institucion (Basado en la tipologia de las escuelas normales
por sostenimiento de Medrano et al, 2017), se contd con la participacion de 43
escuelas normales generales, 8 normales superiores, 3 normales experimentales,
1 universidad (en la cual se tiene una licenciatura en educacion) y 1 centro de
actualizacion del magisterio. Se trata de escuelas ubicadas en zonas urbanas, no

marginadas.

En el estudio no se contd con participacion de las escuelas normales rurales,
centros regionales, escuelas de artisticas, institutos, escuelas de educacion fisica.
Debido a la gran diversidad de escuelas normales existentes en el pais, diferentes
en su contexto, matricula, poblacion, etc., y a la cantidad de escuelas participantes,
no pueden generalizarse los resultados del estudio, sin embargo, se aporta al
conocimiento acerca de los procesos de evaluacion del desempefio profesional en

las escuelas normales.
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5.2 Mecanismos de evaluacion del desempefio profesional de los formadores

En este epigrafe se presentan los resultados relacionados con los objetivos

especificos siguientes:

> ldentificar los diferentes sistemas de evaluacion del desempefio docente que
se implementan en escuelas normales publicas del pais.

» Describir y analizar los principales rasgos de los diversos sistemas de
evaluacién del desempeno docente en particular en lo que respecta a su

propésito, estructura y funcionamiento.

De acuerdo con la informacion obtenida, 45 de las escuelas normales que
respondieron a la encuesta dijeron contar con un sistema de evaluacion del
desempefo docente; los 11 restantes respondieron en forma negativa, ademas,
solo 19 escuelas mencionaron participar en algun sistema externo (becas de
estimulo al desempefio docente y recategorizacion sindical). Estos datos llaman la
atencién debido a que, la indagacion realizada en el marco de este estudio para la
elaboracion de los apartados de antecedentes y marco contextual, deja ver que
existen otros sistemas, ademas de los mencionados por las 19 escuelas referidas,
que evaluan la funcion docente mediante instrumentos dirigidos a estudiantes, como
lo es la evaluacion para obtener el perfil deseable PROMEP; otros mas cuyo
objetivo central no es la evaluacion de los docentes, pero incluyen un cuestionario
para valorar dicha funcién, como el proceso implementado por los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacion Superior (CIEES), y el del
Sistema de Gestidon de Calidad (SGC) en las escuelas normales. Resulta entonces
desconcertante que 11 escuelas digan no aplicar ningun sistema de evaluacion del
desempefio de sus docentes y que, en el caso de los externos, solo refieran dos

variantes.
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Lo que permiten afirmar los datos disponibles es que, en las normales
publicas participantes se implementan dos tipos de sistemas de evaluacion del

desempeno docente, como se muestra en la figura 6.

Figura 6
Sistemas de evaluacion del desempefio docente aplicados en escuelas normales

Procesos

Procesos de institucionales de
evaluacion interna Evaluacion del
desempefio
Sistemas de ——
evaluacion del
desempefio docente Recategorizacion
en escuelas normales sindical

Proceso de evaluaciéon
externa

Becas de estimulo al
desempefio docente

Nota. Elaboracion propia

Por un lado los sistemas de evaluacion interna, desarrollados por algunas
escuelas normales publicas, ya sea por iniciativa propia o como requerimiento de la
autoridad estatal. Por otro, los sistemas de evaluacion externa, considerados de alto
impacto por tener asociada la obtencién de estimulos econémicos; estos se aplican
en algunas entidades federativas a nivel local, mientras que otros son de alcance
federal, como el programa de recategorizacion sindical y la beca de estimulo al

desempefo docente.

En adelante, los resultados se enfocan de evaluacién identificados
atendiendo al objetivo especifico de “describir y analizar los principales rasfos de
los diversos sistemas de evaluacién del desempefio docente en particular a lo que
respecta a su propdsito, estructura y funcionamiento”, se presentan en primer lugar
y de forma mas amplia (dado que se dispuso de mas informacién sobre ellos) los

sistemas internos de evaluacion del desempefo docente. La informacién que se
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presenta fue obtenida de las fases 2 y 3 del presente estudio, en las cuales
participaron formadores de alguna de las 56 normales que respondieron a la cédula
de la fase 1; 9 de ellos con la responsabilidad de aplicar el sistema de evaluacion;

en total, participaron 15 formadores de formadores.

5.3. Los sistemas internos de evaluacion del desempefio profesional de los

formadores

5.3.1 Fundamentos y documentos base.

A continuacion, se presenta la caracterizacion de los sistemas internos, se
sefalan cuales fueron los inicios y motivaciones para implementar el proceso, asi
como los documentos que existen para fundamentarlo o sefialar el procedimiento a

seqguir.

Se pudo identificar que la necesidad de evaluar el desempefio docente surgid
en un primero momento como parte de exigencias institucionales para la rendicion
de cuentas en el marco de procesos de evaluacion externa como los implementados
por los CIEES o la Norma ISO 9000, ISO-9001-2015; aunado a ello, la autoridad
federal emitia convocatorias para recategorizacion en las cuales se solicitaba una
evaluacién hecha por el estudiante acerca del desempefio del maestro que se

postulaba:

En el afo 2004, la escuela normal implementdé un proceso de evaluacion
atendiendo a un requerimiento institucional mas que a una necesidad para el
mejoramiento de la practica docente de los formadores (DG).

Hasta el afo 2009, la evaluacion al desempefio docente se consideré6 como
parte de la planeacion estratégica (DG).

El proceso obedece mas a tener evidencias de tipo administrativo para
atender particularmente las evaluaciones externas (DC).

En los comentarios expresados los docentes identificaron el origen por

exigencias administrativas externas, y no por iniciativa de las propias instituciones,
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sin embargo, coincidieron en mencionar que los procesos intentaban dar elementos

para la mejora de la practica docente.

(Surge por la) necesidad que me parece que es mucho muy importante de
conocer desde el punto de vista de los estudiantes la calidad en el servicio
del trabajo docente con el objetivo de generar procesos de mejora (DL).

(Se aplica a partir de la) necesidad de conocer precisamente el desempeno

de los docentes y pues con el fin también de acompanarlos sobre todo en las

areas de oportunidad que se detectan, entonces hasta ahorita se ha dirigido

esta evaluacion docente hacia recoger las impresiones, lo que los

estudiantes opinan sobre el desempefio de los profesores (DlI).

Como se puede apreciar en los testimonios citados, el origen de los sistemas
guarda relacion con fines administrativos, si bien se advierten también, propésitos
de mejora del trabajo docente, es ademas patente, que este proceso se realizaba

desde la mirada del estudiante.

Respecto a si cuentan con un documento base, que contenga fundamentos
para el sistema de evaluacién, ocho informantes comentaron que en su escuela no
cuentan con algun documento base que regule o describa el proceso de evaluacion
docente que se aplica. Cinco de ello sefalaron tener un procedimiento registrado
en su SGC, que establece los pasos que se deben seguir para efectos de las
auditorias de evaluaciones externas. Y solo dos instituciones reportaron tener
algunos elementos tedricos y practicos que podrian ser de utilidad para elaborar un
documento base, es decir, sin tener propiamente un marco de findamentacion. Se
menciond que se ha trabajado en un perfil del formador de docentes para, con base
en éste, generar los instrumentos para evaluar a los docentes de la institucion
ademas de realizar revisiones regulares y ajustes necesarios a los instrumentos a
partir de las necesidades de los planes de estudio o los requerimientos

institucionales. En palabras de los informantes:

En relacién con el perfil del formador de docentes: se inicidé su construccion
por parte de los responsables de las tres licenciaturas, mediante la revision
de los Planes de Estudio 1997, 1999 2004, la lectura de varios autores,
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entrevistas a los responsables de las areas sustantivas. Con dicha
informacién, se construyo una propuesta (DG).

Actualmente se cuenta con un programa de desarrollo profesional docente,
donde se presenta un perfil del formador de docentes (basado en PRODEP)
en él se presentan las dimensiones e indicadores a valorar en el desempefio

(DG).

En los anteriores comentarios, se habla sobre un perfil del formador; uno
basado en los programas de estudio y “varios autores” (no se sefialé como estaba
conformado o estructurado), y otro en el perfil PRODEP; que como se senald en el
apartado contextual, abarca diversas actividades como la investigacion, difusion,
docencia, etc. Aunque hubiera sido deseable, desafortunadamente no se logré el

acceso a los perfiles sefialados por los informantes.
Otros formadores sefalaron que:

No existia realmente (documento base) hasta para que la Escuela Normal se
sometio a evaluaciones externas por parte de los CIEES y la norma I1SO
9000-2008, ahi se vio la necesidad de que se tendria que formalizar incluso
todo un procedimiento. Existe una justificacion muy elemental, no existe
propiamente una formulacién tedrica que respalde esto (DL).

El documento normativo que surge a partir del sistema de gestion de calidad,
se establecid un procedimiento operativo que lleva la institucion; en él se
especifica el alcance, los participantes y pasos a seguir (DI).

Se tiene un instrumento lo que otorgo la autoridad estatal y es replicado en
las otras 5 escuelas del estado, es lo que se tiene (DNL).
Puede identificarse, que al igual que cuando surgieron los procedimientos de
evaluaciéon del desempefio la motivacion fue fundamentalemente administrativa, los
documentos que existian también eran de ese tipo, de hecho, estaban ubicados en
areas administrativas de la institucion, en las cuales se insertaban los procesos de

Gestion de Calidad, y evaluaciones externas como CIEES.
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5.3.2 El proceso

En este epigrafe se concentran los resultados relacionados con las
caracteristicas del proceso implementado por las instituciones participantes en el
estudio. Se identificd que el sistema interno aplicado en las instituciones tenia una
periodicidad semestral en la mayoria de las escuelas, en 2 de ellas es anual y
solamente en una institucion se realiza de manera bianual, como se muestra en la

figura 8:

Figura 7

Periodicidad de implementacion de los sistemas internos
Periodicidad

Bianual
Anual NN
Semestral I
0 2 4 6 8 10 12 14

B Periodicidad

Nota. Elaboracion propia

En cuanto al tiempo de implementacion; en 10 escuelas tienen mas de 3
anos, las restantes tienen de uno a dos anos. El proceso a seguir para la evaluacion
del desempefio en algunas escuelas normales participantes coincidia en integrar
los siguientes elementos:

a) Se realiza un cronograma en conjunto con los coordinadores y el
responsable de evaluacion, para acordar las fechas y horarios en que los
grupos evaluaran a sus docentes.

b) Se hace una difusion en redes sociales y mediante carteles de las fechas

de evaluacion.
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c) Se generan las carpetas en Classroom para que cada grupo entre y
evalue a sus formadores.

d) Se sistematiza la informacion y se concentran los resultados en una hoja
de Excel.

e) Se vacian los resultados en un formato para entregar a cada docente, se
incluyen solo los promedios por categoria y los comentarios textuales de
los estudiantes.

f) Se entregan los formatos de resultados a cada docente y se firma una
hoja como evidencia.

g) Se realiza un informe general y con informacion estadistica para las
autoridades educativas y los docentes, el cual se da a conocer en reunion

plenaria (DG).

En otra institucién (DL):

a)

b)

d)

Se emite una convocatoria por Secretaria Académica donde se solicita al
area de investigacion y a los coordinadores que inicie el trabajo de
evaluaciéon, se hace una revision de los instrumentos, que bueno, no se
hacen cambios porque es formalizado por la DGESPE, y pues es el que se
aplica.

Luego la autorizacién del instrumento.

La planificacion una vez que se autoriza la encuesta, se crea la plataforma,
se organiza el cronograma para la aplicacion con apoyo del area de
investigacion y los coordinadores.

La etapa de evaluacion, se hace un comunicado a los docentes sobre la
aplicacion de la evaluacion, los coordinadores de licenciatura les informan a
los estudiantes a través del representante del grupo.

Se concluye con la autorizacion y socializacion del informe y el titular del area
de investigacion presenta a los docentes los resultados en una reunion

plenaria.

En una tercera institucion (Dl):

a)

Se solicita a la Secretaria Académica la autorizacidon para realizar el proceso

y se solicita la base de datos (datos de los docentes y cursos que imparten)
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b) Se carga la informacion a la plataforma de FORMS, se sube el instrumento
con los ajustes necesarios.

c) Se acuerda la fecha con la Secretaria Académica y encargados de docencia
para evaluar y se avisa a docentes y alumnos el dia y hora de la aplicacion.

d) Se procede a un analisis de resultados, por licenciatura, en general y por
cada docente.

e) Se les manda la informacién a los docentes del resultado obtenido.

Se identifican coincidencias, por ejemplo, se partia de una convocatoria y
difusion de las fechas de la evaluacion, se acordaba con los coordinadores de los
programas la fecha de aplicacion y horarios para que cada grupo evaluara a sus
formadores, se hacia una aplicacién ya automatizada mediante programas como
Classroom o plataformas institucionales, se sistematizaba la informacion y se
entregaban informes a generales a las autoridades como el director y el secretario
académico, y en reunion plenaria con formadores se daban a conocer datos

estadisticos de los resultados.

En un caso no se entregaban los resultados a los docentes, a menos que
éstos lo solicitaran para efectos de alguna convocatoria de recategorizacion o
simplemente conocer a detalle su evaluacion. En otro caso, se entregaban los
resultados a todos los docentes a través del correo institucional en un formato que
iba firmado por el responsable del proceso de evaluacion. En todos los casos se
entregaban comentarios textuales que emitian los estudiantes; los informantes

sefalaban lo siguiente:

Manteniendo el anonimato en todo momento; los comentarios fueron
entregados al docente, tal y como los alumnos los habian escrito. La entrega
de resultados comenzo a realizarse en el mismo formato, organizado por
categorias (DG)

Los maestros no reciben su evaluacion individualmente o sea a menos de
que lo pidan a menos de que ellos soliciten (DL)
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Todos los informantes coincidieron en que una vez que se entregaba el
resultado, rara vez se generaban acciones de retroalimentacion o formacion para
los docentes. Entonces, resultaba solo un dato que el formador obtenia y la
responsabilidad de tomarlo para mejorar su desempefio, era completamente
personal. Coinciden, ademas, en que los directivos no suelen involucrarse; si
conoce el proceso y ocasionalmente le dan seguimiento, pero pocos toman en

cuenta los resultados para efectos de asignar clases a los profesores de la escuela.

La responsabilidad de la implementacién y seguimiento del proceso en 10
instituciones recaia exclusivamente en un docente destinado a dicha funcion (en
muchos casos siendo rotado cada semestre). En 5 instituciones habia mas de una

persona coordinando el sistema de evaluacion.

Relacionado con lo anterior, se sefaldé que el tiempo que tenia cada
encargado para atender el proceso de evaluacion era limitado, y se sumaba a otras
de las actividades en las que participaban dentro de la institucion como docencia,
investigacion o difusion. Por ello, comentaban, lleva mucho tiempo procesar la
informacion y entregarla a cada docente. Si bien sefalaron utilizar algun software
que les permitian agilizar la sistematizacion de datos, algunos no contaban con la

capacitacion para el manejo de otras herramientas que faciliten dicha tarea.

5.3.3 Instrumentos utilizados

A continuacion, se describe la informacion obtenida respecto a los
instrumentos que utilizan las instituciones en sus sistemas internos para valorar el
desempefio de sus formadores. Se identific6 que los instrumentos utilizados
inicialmente en cada escuela normal fueron tomados de otras instituciones de
educacion superior, de la autoridad federal como lo es la Direccion General de
Profesionales de la Educacion (DGESPE); posteriormente han sido ajustados por
los encargados del proceso, pocos casos aplicaban el mismo instrumento sin

modificaciones, en palabras de los informantes:
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Los instrumentos fueron creados por un experto, y actualmente, son basados
en las caracteristicas del perfil sugerido por PRODEP, el cual, a veces rebasa
las posibilidades de los docentes normalistas. Resulta necesario generar un
fundamento acorde a las caracteristicas actuales de los docentes de la
escuela normal, que apoye a la mejora de su perfil profesional (DG).

Se resalta la mencion que se hace al PRODEP; tanto para disefar un perfil
como para crear los instrumentos para su sistema de evaluacién. Es necesario
recordar que este programa integra no solo actividades relacionadas con la
docencia, ademas contempla la investigacion, la tutoria y la vinculacién, actividades
que se exigen a los formadores de tiempo completo, los cuales solo corresponden
al 38.4%, en el ciclo 2015-2016 (Medrano et al, 2017). El 39% es personal por horas,

gue no desarrollan todas las actividades mencionadas.

Otros informantes sefialan respecto a los instrumentos utilizados:

En el 2008, a partir del proceso de reflexién colectivo entre algunos docentes
de la escuela normal, se advirtio la necesidad de que las asignaturas fueran
evaluadas de manera diferente, dada su naturaleza, su nivel de especificidad
y su papel en la formacién de los nuevos profesores; por ello, se realizé una
tercera version del instrumento (DMe).

El instrumento se redacté desde el area de investigacion...(después) la
institucion decidio utilizar el instrumento que proporcionaron en SEP, o para
la recategorizacion...se decidi6 que ese instrumento se aplicaria
institucionalmente” (DL).

(El instrumento) esta basado en el analisis que hacen de los programas de
estudio, por ejemplo, ahorita los ultimos ajustes que se han realizado tienen
que ver con la parte estrategias didacticas donde se propusieron las
estrategias didacticas que precisamente sugieren los mismos programas
(D).

Se genero todo un equipo de trabajo para disefar el instrumento de base,
antes de cada evaluacion se revisan los cuestionarios y si es necesario se
hacen algunos ajustes (DM).

En algunos casos se reportd que revisan y reelaboran con regularidad los

instrumentos utilizados y los informantes mencionan que observan una mejora en
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la consolidacién del proceso. Ahora bien, en la mayoria, el ajuste y reformulacion
de los instrumentos lo hacen los encargados del proceso de evaluacién; en pocos
casos se reportd el trabajo colegiado para la construccibn o mejora de los

instrumentos empleados.

En dos instituciones se reportd que en un principio el instrumento era
aplicado de manera fisica, contestado a lapiz por los estudiantes, posteriormente se
implemento6 a través de plataformas virtuales, como lo hace la mayoria de escuelas
normales. El cambio en la modalidad de aplicacion no ha supuesto ninguna
modificacion en el informante al que se recurre para la evaluacion de los profesores:

el estudiante.

A partir de 2017 empezamos a aplicar esta encuesta que se hace anualmente
y se aplica a los estudiantes, es un cuestionario que ya se ya tenia
predisenado, lo envidé la autoridad estatal (DNL).

Se aplica solo un cuestionario al estudiante, con 24 indicadores (DSL).

En todo el estado se aplica el mismo instrumento dirigido al estudiante (NL).

A partir de los resultados obtenidos se puede afirmar que en casi todas las
escuelas normales analizadas se utilizaba el cuestionario dirigido a los estudiantes
como principal estrategia de evaluacidon del desempefio de sus profesores; pocas
integraban otros de manera complementaria. La figura 9 muestra los principales
instrumentos utilizados por las instituciones para evaluar el desempeno de sus

docentes.
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Figura 8
Instrumentos para evaluar el desemperio en las escuelas normales
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Nota. Elaboracién propia.

Ademas de los sefalados en la figura 9, otros instrumentos que también se

utilizaban, pero en menor proporcion son:

Guia de observacion llenada por el director (DAm)
Rubricas de observacion (DT)

Matriz de criterios docentes para la planificacion (DA)

Y V V VY

Visitas al aula, durante pandemia fue entrar al aula virtual y un autoregistro
que deberia cuadrar con lo que se registro en la visita (DC)

» Un registro etnografico de la practica del docente y una lista de cotejo para
la planeacién (DZ)

» Lista de cotejo para verificar la planeacion (DNL)
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5.3.4 Dimensiones contempladas en los instrumentos dirigidos al estudiante

La mayoria de los informantes compartio informacion relacionada con los

instrumentos, dimensiones o indicadores contemplados en la evaluacién dentro de

su institucién; otros, por cuestiones de confidencialidad, optaron por no compartir

esta informacion.

Una de las instituciones reporté que las categorias que toman en cuenta se

han modificado de acuerdo a planes de estudio o necesidades institucionales:

Tabla 14

Dimensiones para valorar el desemperio docente en una escuela normal

El

2004
cuestionario

realizado
consideraba
siguientes
categorias:

las

Didactica
Proceso y
Método de
Evaluacion
Interaccion
Maestro -
Alumno
Aspectos
Administrativos

2006

Aplicacioén de planes 'y
programas

Uso de tiempo
en el aula
Proceso y
evaluacion
Clima del aula
Aspectos
administrativos.

2009
Las categorias de
los instrumentos

fueron las mismas

que en la version 2,
excepto por la
categoria de
Jornadas de
Observacion y
Practica (para
octavo semestre y
las materias de

practica docente) y
para el instrumento
de 7° semestre las
categorias fueron:

= Seminario de
Analisis de
Trabajo
Docente

= Trabajo
Docente

= Elaboracion de
Documento
Recepcional

= Actitudes

= Evaluacion

2019
Dominio de Ia
asignatura y
desempeno (tipo
de actividades,
asesoria y

acompafiamiento,
impulso al perfil
de egreso)

= Visitas de
observacion

= Actitudes

= Evaluacion
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=  Sumativa
Opinién
Global.

Nota: Datos recabados en entrevista DG

Como puede verse en la tabla 14, algunas llamadas “dimensiones” aluden mas a

espacio curriculares, resulta muy amplio y puede dar lugar a la subjetividad.

El instrumento de otra institucion se dividia en 6 categorias:

>

YV V VYV V V

Planeacion

Aprovechamiento de los alumnos
Evaluacién

Responsabilidad docente
Confianza y respeto

Uso de recursos didacticos (DL).

En una institucion (DT) aplicaban lo que ellos denominan “entrevista a los

alumnos”, que incluye 7 preguntas, en la cuales se les pedia contestar de acuerdo

con su percepcion y agregaban los criterios de adecuado, suficiente e innadecuado,

ademas de pedirle al estudiante que argumentara su respuesta. Los aspectos que

tomaban en cuenta son los siguientes:

>
>
>
>

Organizacion durante la sesion
Estrategias docentes
Ambiente de aprendizaje

Conocimientos del docente

En otra insitucion contemplaban los siguientes aspectos:

>
>

Planeacion y organizacion de la clase (evaluada mediante una lista de cotejo)

Si el docente reviso la planeacion con el grupo
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» Las actividades realizadas se apegaron al plan de trabajo

Y

Si se comunicé a los estudiantes de algun cambio en el plan de trabajo

Y

Si Emple6 de manera efectiva el tiempo para el logro de los propodsitos del
Curso

Estrategias didacticas

Reflexion promovida por el docente

Evaluacién del proceso de aprendizaje

Y V V VY

Integracion del plan de trabajo (DI)

Una institucién planteaba a los estudiantes 13 cuestionamientos con respuestas
basadas en diferentes niveles de desempefo, pidiéndoles valorar los siguientes

aspectos:

» Calidad del profesor en cada curso

» Organizacion del curso

» Conocimientos del docente y eficacia para establecer relaciones entre temas
del curso.

» Desarrollo del curso (valoran lo adecuado de la “velocidad” con que se dieron

los temas)

Desarrollo del pensamiento critico y la participacion durante la clase.

Motivacion del docente

Disposicion del docente en horas fuera de clase.

Y V V V

Evaluacién de los aprendizajes (DNL)
Algunos informantes compartieron ejemplos de instrumentos aplicados por
sus instituciones, los formatos fueron modificados para efectos de integracion en el

texto, el contenido se mantuvo intacto.

En una escuela utilizaban un registro de observacion dirigido al estudiante,

aplicado durante la pandemia por COVID-19:
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Tabla 15
Ejemplo de registro de observacion dirigido al estudiante

EL DOCENTE TRABAJA EN FUNCION DE LA NO. DE SESION
PLANIFICACION DE CURSO SI () NO ()

DESCRIBIR LO QUE OBSERVAS EN LA CLASE VIRTUAL (QUE HACE EL DOCENTE Y LOS
ESTUDIANTES)

INICIO:
DESARROLLO:
CIERRE:
PRODUCTO:

Nota. El instrumento fue proporcionado por una de las instituciones

participantes en el estudio.

Como puede verse, preguntaban al estudiante si el docente trabajaba en
funcion de la planificacion de curso, lo cual implicaria que se haya presentado
previamente al alumno, ademas le pedian “describir lo que observas”, “qué hace el
docente y los estudiantes”, no se proporcionaban indicadores objetivos que guiaran
la mirada del estudiante, para evitar informacion confusa o que aportara poco a la

valoracion de la practica del docente.

Como complemento del anterior, la misma institucion aplicaba un

autoregistro, en el que se pedia al docente lo siguiente:

Tabla 16
Ejemplo de un autorregistro
ASPECTOS A OBSERVAR DESCRIPCION ;,QUE Y COMO LO
HACE?
INICIO

¢, COomo inicio la sesion?

DESARROLLO

Estrategias didacticas:

Formas de organizar el grupo.

Creacién de ambientes de aprendizaje.
Recursos utilizados.

Habilidades, competencias y conocimientos
trabajados

Otros....
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CIERRE

Evidencia del trabajo realizado (mapa
conceptual, mental, cuadro sindptico, apuntes,
etc.)

De qué manera aplica la evaluacién formativa.

SESIONES VITUALES

Coémo ha sido la organizacion de las mismas,
dificultades a las que te has enfrentado, que
ajustes o modificaciones a lo planeado haz
tenido que realizar.

Nota. El instrumento fue proporcionado por una de las instituciones participantes en

el estudio.

Se resalta en el autorregistro presentado en la tabla 16, que los “indicadores”
que se le proporcionaban al docente sobre los aspectos en que debia focalizar su
observacion, no estaban contemplados en el registro del estudiante, prese a tratarse

de la misma institucion.

Otro formato, considerado por otra institucion como cuestionario dirigido al

estudiantes es el siguiente:

Tabla 17
Ejemplo de cuestionario dirigido al estudiante
ASPECTOS Adecuad Suficient | Inadecuado ARGUMENTA
o e LA RESPUESTA

¢ Qué te parecid la organizacion del
docente en el desarrollo de la sesion?

¢,Cudl es tu opinion de las estrategias
de aprendizaje que se utilizaron?

;Como sentiste el ambiente de
aprendizaje de la sesion virtual?

¢ Crees que lo analizado sea util para tu
formacion?

¢ De qué manera se lograron realizar las
actividades planeadas para la sesion?

¢ Crees que el docente preparo y tiene
conocimiento sobre la tematica?

Qué competencias desarrollaste en la
sesién

Nota. El instrumento fue proporcionado por una de las instituciones participantes en

el estudio.
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Cabe resaltar, en la formulacion de los items de este instrumento, que se
apelaba a la subjetividad de los estudiantes a través de términos como “qué te

QLT

parecio” “cual es tu opinion

como sentiste” “crees”, ademas de pedirles que
senalaran si consideraban que esos aspectos eran “adecuados”, “suficientes” o
“‘inadecuados” y argumentar su respuesta. Como se puede apreciar, no se presenta
informacién descriptiva de los aspectos contenidos en los items que pudiese
asegurar un marco de referencia comun; de esta forma, cabe presumir que la
informacion arrojada por ese instrumento sea diversa y con poca capacidad de

aporte a la mejora de la practica pedagogica del docente.

Otro instrumento dirigido también a los estudiantes, aplicado por otra
institucion, con formato de escala Likert de frecuencia en la ocurrencia de cada

aspecto considerado, es el siguiente:

Tabla 18
Ejemplo de instrumento dirigido al estudiante
1 2 3 4 5
Nunca Casi nunca Regularmente Casi Siempre

siempre

Rasgos a evaluar

Dominio de la asignatura y desempefio

Al inicio del semestre present6 al grupo los propésitos y contenidos de la asignatura, explicandolos con
claridad y precision.

Durante el desarrollo de la asignatura promovié que todo el grupo leyera y reflexionara todas las lecturas
propuestas en el programa.

Al abordar los contenidos del programa dominé el tema y dirigid el analisis de las lecturas, hizo
recapitulaciones periddicas y las articuld entre si.

Incorporé actividades de aprendizaje (tareas, reportes, ensayos, escritos, analisis y entrevistas) para la
comprensién de los temas.

Aclaré las dudas que surgieron en el desarrollo del curso usando diversas estrategias: ejemplos, analogias,
con el fin de ampliar el tema.

El desarrollo de la asignatura te permitié comprender la historia, organizacion y funcionamiento del sistema de
educacién mexicano.

Asesord a los alumnos cuando lo solicitaron y/o cuando el grupo presenté alguna dificultad en el aprendizaje.

Abordo6 la asignatura de manera que te permitié avanzar, de manera significativa, en el logro del perfil de
egreso.

Jornadas de observacion y practica docente

Oriento la preparacién de las jornadas de observacion y practica (guia de observacion, entrevistas).

Durante las jornadas de observacion y practica tu o alguno de tus compaferos recibio la visita del profesor al
menos una sesion o una actividad y/o tomé notas y/o te hizo algin comentario.

Durante el analisis de la jornada de observacion y practica el profesor te orientd para relacionar los contenidos
de la materia con tu experiencia docente.
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Actitudes

Presentd una actitud abierta al dialogo, se mostro respetuoso y dispuesto a colaborar con los alumnos.

Establecid comunicacién respetuosa con los alumnos: en la revision de tareas, en la asignacion de
calificaciones y/o en la aclaracién de dudas.

Generdé un ambiente de confianza, seguridad y armonia dentro del salén de clase.

Trato por igual a los alumnos.

Utiliza el tiempo en clase responsablemente.

Evaluacion

Desde el inicio del semestre dio a conocer los criterios de evaluacién con oportunidad, claridad y precision y
los respet6 al evaluar.

Considerd los criterios de evaluacion propuestos en el programa.

Retroalimenté con oportunidad los trabajos, reportes, y/o diario de observacion y practica.

Propicio el analisis colectivo para que los alumnos reflexionaran sobre su proceso de aprendizaje.

Dio a conocer las calificaciones en tiempo y forma.

Nota. El instrumento fue proporcionado por una de las instituciones participantes en
el estudio.

El instrumento presentado en la tabla anterior, presentaba, como se puede
apreciar, una mayor cantidad de “rasgos” a evaluar, divididos en cuatro categorias,
es patente un mayor desarrollo y detalle en lo que se le pedia al estudiante, sin
embargo habia aspectos como “utiliza el tiempo en clase responsablemente” que

podian arrojar informacion subjetiva de su parte.

Entre las dimensiones consideradas en los instrumentos, las mas recurrentes
eran: planeacion y organizacion del curso, uso del tiempo, evaluacion, estrategias
de ensefanza utilizadas, motivacion, ambientes de aprendizaje, conocimientos del
docente y aspectos administrativos (como la entrega en tiempo y forma de la
planeacion y asistencia a las clases), solo en una institucion se identifico que se
contemplaba como rasgo a evaluar, lo relacionado con las jornadas de practica,

aspecto central en las escuelas normales.

Algunos de los cuestionamientos en otros instrumentos fueron: ;Qué te
parecio la organizacion del docente en la sesion? ;Qué tan organizado fue el
curso?;Cual es tu opinion de las estrategias de aprendizaje utilizadas? ;Como
sentiste el ambiente de aprendizaje? ;Como calificarias la calidad del profesor del
curso? ¢Qué tan adecuada fue la velocidad con la que se dieron los temas? ;Qué

tan motivador fue el maestro? Estas preguntas suponen un alto grado de
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interpretacién que debe hacer el estudiante, lo que probablemente provoque

respuestas muy heterogéneas en su significado.

A partir del analisis de instrumentos a los que se tuvo acceso se identifico
que los indicadores resultaban insuficientes, subjetivos y redundantes para valorar
lo que implica la practica pedagdgica, ademas de no dar al estudiante un referente

de lo que se espera del formador, ni una guia para responder a los instrumentos.

5.3.5 Uso de resultados; retos y beneficios.

En este apartado se presenta lo relacionado con el uso que dan las
instituciones participantes a los resultados de la aplicacién de los instrumentos para
evaluar el desempefio docente, asi como los retos y beneficios que los informantes

identificaban en el proceso interno de evaluacion en sus escuelas normales.

Los informantes coincidieron en senalar que los resultados se entregaban
semestralmente al docente. Se resaltdé en las entrevistas que no habia una
exigencia expresa por parte de las autoridades institucionales para reportar
evidencias que demostraran una mejora, es decir, el docente de manera autbnoma
y por iniciativa propia era quien debia decidir como utilizar los resultados para

mejorar su propia practica.

En las normales participantes, se entregaba un informe general de los
resultados, estadisticas generales, a partir de ello, en un caso se otorgaba una
constancia a los docentes con promedio mas alto (por programa) y se agendaba
una reunién con los docentes con promedio mas bajo para invitarles a mejorar su
desempefo; en otro caso, solo se llamaba si era necesario, a los docentes con bajo

promedio, en palabras de los informantes:
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La propia Secretaria Académica, la direccion llama a un profesor ya sea
porque sus resultados son excelentes y lo quieren felicitar personalmente o
si hay algun resultado pues que sale muy bajo, pues también llamarlos para
dialogar (DL).

En lo particular, cada docente recibe un informe de los resultados, en general,
se destaca al docente mejor evaluado de cada una de las licenciaturas, con
un reconocimiento firmado por el directivo (DI).

Se entrega el resultado al docente, antes es revisado por los directivos y los
coordinadores (DSL).

Los primeros en recibir son los subdirectores académicos, ellos revisan los
datos y la informacion, a partir de ahi tomamos decisiones en cuanto a
cambios de profesores, se actua con base en evidencia (DNL).

Se les llama a los maestros al area de seguimiento y evaluacion para entregar
resultados con ellos, la encargada hace una especie de retroalimentacion
sobre lo que los estudiantes dicen, el maestro hace un autoanalisis de lo que
esta recibiendo (DA)

Al final tenemos un documento de liberaciéon de la planificacion este se le

hace entrega al docente una vez que cumplié con todos los requisitos que el
procedimiento nos pide (DZ).

En el ultimo testimonio, se refiere a que, en esa institucién, solicitan al

docente una serie de requisitos meramente administrativos, y el documento de

liberacion de planificacion es la evidencia de la entrega de éstos. Se resalta, como

ya se ha dicho, la finalidad enfocada al aspecto administrativo, mas que a lo

pedagdgico.

En ninguna institucion se aplican medidas de alto impacto, ningun docente

con resultados negativos en la evaluacioén es retirado de su cargo, o afectado en su

salario, solo un informante comenté que toman decisiones relacionadas con cambio

de profesores. En general, el sistema interno se aplica solo para identificar como

perciben los estudiantes el desempefio de sus docentes, y en el marco, como ya se

ha dicho de la implementacion del SGC.
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Retos

En este apartado, existen coincidencias entre lo sehalado por los

informantes, los retos que ellos identifican son los siguientes:

Para poder ser escuelas de calidad, seguimos trabajando, es un reto muy
grande, porque tenemos esa misidbn de formar excelentes maestros,
requerimos estar en constante mejora como formadores (DC)
Para los informantes resultaba importante atender las areas de oportunidad
identificadas en la evaluacion, para mejorar su practica y por ende el servicio
otorgado por sus escuelas normales. Se identificd que la mayoria aceptaba la

responsabilidad que tienen como formadores.

Otro reto tiene que ver con el apoyo que se pueden dar entre si las escuelas

normales para impulsar mejores procesos de evaluacion docente:

Nos falta en las normales, se han hecho esfuerzos por ese intercambio entre
escuelas (DS).

Compartir con otras escuelas, que siguen de manera sistematica el proceso
de evaluacion, seria muy rico, en nuestro estado vivimos situaciones muy sui
generis, situaciones complejas que limitan las posibilidades de evaluacion
(DM).

Los informantes, en el grupo focal, sefialaron estar interesados en compartir
entre ellos informacién que les permitiera seguir avanzando en la mejora de los
procesos que se implementan en sus instituciones; coincidieron en sefalar que era
complicado establecer lazos académicos con las escuelas normales de sus
estados, especificamente en el tema de la evaluacion del desempefo, lo que

permite identificar la resistencia y escozor que aun causa dicho tema.

Varios informantes coincidieron en que un reto muy importante es darles

seguimiento a los procesos:
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Un reto para mi en la escuela es poder llevar la evaluacion de manera
sistematica mas alla de los procesos de mejora académica (DM).

(Es necesario) designar mas personal para darle seguimiento al proceso y
poder lograr una retroalimentacion (DAm).

Entre los retos ha sido no tener un responsable fijo, con las horas necesarias
para dedicarle tiempo al programa en tanto seguimiento y fortalecimiento
(D).

A veces es imposible que en nuestra area entreguemos a tiempo, es mucho
trabajo (DZ).

Se termina haciendo un seguimiento cuantitativo, entregamos datos duros,
se pierde la esencia de la parte académica (DY).

Ya se habia sefialado en el subapartado relativo al proceso de la
evaluacién, que el encargado no cuenta con tiempo suficiente, y debe atender la
evaluacién de toda la planta docente, en pocos casos hay mas de tres personas a
cargo. Pareciera que el proceso de evaluacién no era una prioridad para las
escuelas normales, toda vez que no designaban los recursos humanos y
materiales, asi como las condiciones necesarias para realizar dicha actividad con

efectividad.

Sumado a lo anterior, mencionaron que no se favorece en sus escuelas una

cultura de evaluacion:

(Es necesario) seguir trabajando con los docentes para que tengan apertura,
para que reciban esa evaluaciéon de los estudiantes con otra Optica, como
oportunidad de mejorar (DA).

Nos falta mucho camino para que el maestro no se sienta vigilado,
supervisado, a muchos no les gusta, otros lo hacen con gusto (DM).

Tratar de convencer a los docentes de que si sirve para la mejora de los
procesos académicos de la institucion (DL).

Los docentes no quieren participar porque se sienten vigilados (DAe).

Debemos estar mandando recordatorios, es un reto la aplicacion (Dl).
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Hay maestros que literalmente dicen “no confio en el proceso”, entonces eso
es complicado (DZ).

Lo mejor que podemos hacer es decirle (al estudiante) que también nos
dejamos observar, si no, ,como vamos a consolidar la cultura de evaluacién?
para ellos dejarse observar es una exigencia (DNI).

Para favorecer dicha cultura de evaluacion, los informantes sefialan que es
necesario involucrar al docente durante el proceso, al construir los instrumentos,

darlos a conocer:

Yo desconozco, qué hay tras bambalinas, sé que las jovenes tienen un
espacio, hay indicadores, pero nada mas (DG).

Es necesario involucrar a los docentes en el proceso de evaluacion, en la

construccion de instrumentos, sugerencias al proceso, etc. (DM).

Cabe senalar que los formadores valoran el esfuerzo que hacen sus escuelas
normales para implementar la evaluacién; sin embargo, reconocen el
desconocimiento que tienen respecto a los diversos componentes del sistema de
evaluacion, esto es, lo que hay detras del instrumento, de la entrega de resultados,

del proceso en general.

Para avanzar en una direccién de mejora respecto a este punto, coinciden en
decir que el liderazgo del director es fundamental para guiar a la institucion en la

mejora de los procesos de evaluacion:

Tendria que haber un cambio de estructura institucional, desde el liderazgo
que ejerce el directivo, y luego ir bajando, a partir de las funciones que ejerce
cada docente que conforman la institucién (DG)

Un reto del que se profundizara en el apartado siguiente, es que el proceso

que en ese momento tenian no muestra incidencia en la practica:
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Muchas veces se queda en la obtencion de datos duros, estadisticas, o los
comentarios de los estudiantes hacia el docente, hasta ahi llega el
procedimiento, no es suficiente (DGg).

Tendremos que ampliar esa mirada hacia otros actores de la institucion que
puedan aportar informacion importante sobre el desempefio de los propios
profesores, es algo que esta en discusion (Dl).

Nada mas con la participacion de los estudiantes, de manera muy
cuantitativa, no hay un analisis o la explicacion de por qué emiten esos
puntajes, habria que meter mas elementos cualitativos (DL).

Finalmente, en los casos se reportd una alta participacién de los estudiantes,
un 95%, contestaban al instrumento de evaluacion. Se resalté que excepto en el
semestre enero- julio 2020, por la situacion de la pandemia, bajo la participacion,
debido a que los estudiantes estando desde casa, no atendieron la peticién de

responder a la evaluacion:

Se le envid el link al correo electrénico, se les record6 mediante los
coordinadores de los programas, pero bajoé a un 50% la participaciéon (DL).

Beneficios.

Si bien, los informantes coincidieron en la dificultad de llevar a cabo la
evaluacion del desempeno, por la renuencia de los docentes, la desconfianza en los
resultados debido a la subjetividad que en algunos casos puede haber por
situaciones personales de los estudiantes con los docentes, por las implicaciones
emocionales, se reconoce que evaluar el desempeno ha permitido contar con
evidencias de la mejora en el desempeno de algunos docentes, analizando
histéricamente el comportamiento de los resultados (DL), ademas de justificar las

necesidades de formacion de los docentes de la institucion (DG).

En un caso, se reportd que se habia avanzado en el proceso de evaluar el

desempefo, ya que ademas de la evaluacion realizada por los estudiantes se
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piloteaba la autoevaluacion y la evaluacién espejo. En la primera los docentes
reflexionaban acerca de su practica docente, mientras que en la evaluacion espejo,
los docentes respondian al mismo instrumento aplicado a sus alumnos con la

consigna de que se realizara a partir de la perspectiva de ser justamente alumno.

En dos escuelas normales se habia piloteado la evaluacion entre pares, la
cual consiste en observar la clase de un colega, por espacio de una hora al menos,
teniendo de apoyo una rejilla de observacion con algunos indicadores que se
sugerian, posteriormente habria un espacio de retroalimentacion y finalmente la
entrega de un informe. En una de ellas seguia vigente y en otra se dejé de hacer

por renuencia y problemas de caracter personal entre los docentes.

Coincidieron en que un beneficio es mirar la evaluacion en el sentido de
mejora, y ver que poco a poco mas docentes se interesan en conocer los resultados

de su evaluacion al final del semestre o del periodo en el que se les evalua.

5.3.6 La visidon de los formadores y la incidencia de la evaluacion en su

practica pedagogica.

El apartado siguiente esta relacionado con el objetivo especifico que
pretende “analizar las percepciones de los formadores de las escuelas normales
acerca de la incidencia de los procesos de evaluacion de desempefio en su practica
pedagogica”. Se presentan los comentarios expresados por los informantes,

organizados a partir de las categorias identificadas en el analisis de los datos.

En relacién con la categoria “sentir ante la evaluacion”, los formadores
coincidieron en tener una vision positiva del proceso de evaluacion, sin embargo,
aceptan que en un inicio, se sentian temerosos incomodos y hasta molestos por los

resultados que recibian. Al respecto expresaron:
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Cuando iniciamos el proceso, como que era incomodo que tuvieran que estar
evaluando...y soy sincera, al principio me incomodaba, me molestaba
cuando entraban a supervisar una clase (DC).

Al principio cuesta mucho trabajo, porque estamos acostumbrados a hacer
un trabajo muy individualista...es una de las grandes dificultades que
tenemos, dificilmente aceptas que alguien mas dé un punto de vista (DA).

(EI' proceso de evaluacion) es sumamente importante para mi...
independientemente de los comentarios, ya sean positivos o negativos, me
permite situar donde voy caminando pedagdgicamente (DG).

El proceso de evaluacion es un proceso de mucha calidad y trabajo por los
companeros que estan en ese momento evaluando, todos nos esmeramos,
ponemos de nuestra parte para ver como estamos...no obstante una relacion
de esta naturaleza genera muchos conflictos (DM).

Coinciden en que ha tomado tiempo lograr una perspectiva positiva del
proceso, al inicio hay resistencia, pero al identificar lo valioso de la informacion

arrojada por el proceso, la actitud fue mejorando:

En lugar de que me enojara, la perspectiva que tengo es que te arroja datos
importantes, ahora ya no pasa eso porque yo he ido mejorando, entonces es
esa parte que en su momento fue negativo pues ahora es positivo, veo desde
otro punto de vista (DC).

Lo ideal es que fuera de manera autbnoma, de manera que uno dijera que

es necesario, que lo hiciera de manera voluntaria (DM).

En las escuelas normales de los informantes, el instrumento principal era el
que respondian los estudiantes, los testimonios coincidian en sefalar que los
comentarios que emitian los alumnos eran importantes para identificar como ven a

los formadores en su practica dentro del aula:

Algunos docentes pueden decir que tuvieron problemas con ellos (los
estudiantes) y de seguro me evalu6 alguien que no me quiso, pero en
términos generales yo creo que si ha servido para modificar, mejorar, es un
elemento, pero no el unico (DA).
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Me sirvi6 muchisimo, me ha servido mucho que los muchachos me digan
dénde sienten que fallo, ddnde me faltaria, qué recomendaciones me hacen,
creo que a todos los maestros nos sirve (DM).

Es importante ver nuestro trabajo desde los ojos de los estudiantes y a partir
de ahi reflexionar sobre nuestro propio desempefio, buscar la manera de
mejorar siempre (DA).

Este instrumento que responden los estudiantes es valorado por los
formadores entrevistados, consideraban que cumplia de manera general con el

objetivo de otorgar informacion valiosa para los formadores:

El instrumento que se esta aplicando exclusivamente, esta completo, porque
evalua el trabajo docente desde diferentes aspectos desde lo metodoldgico,
didactico, desde la situacion del aula, desde la relacion maestro-estudiante,
desde diferentes puntos de vista (DA).

Los instrumentos cumplen bastante bien para lo que fueron creados,
considero que estan bien, usar el mismo instrumento nos dio buenos
resultados del afio pasado, se vuelve a usar y ya, no pasa nada (DM).

Sin embargo, otras percepciones aluden a la interpretacion variada de lo que
se pide evaluar; y si ademas, los instrumentos utilizados son imprecisos o con

indicadores poco acotados, la subjetividad puede ser muy alta.

La evaluacion de los alumnos, en ocasiones puede ser muy subjetiva, debido
a la relacion que establecen con el docente, y no es tan real (DG).

Aqui lo importante también son los ejercicios que se hacen con los
estudiantes para que hagan esta actividad de una manera objetiva, tratar de
ser cuidadosos con ellos de inculcarles también la importancia de estos
resultados y que traten de ser objetivos al momento de valorar a sus docentes
(DA).

En la categoria “modificaciones sugeridas”, los informantes coincidieron en

que un unico instrumento desde la perspectiva del estudiante es insuficiente para
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valorar el desempefo de los formadores en las escuelas normales, al respecto

comentaron:

Es necesario tanto del estudiante (la evaluacién) como pues a lo mejor de
conocimiento...si nos hace falta (DC).

Es un formato generalizado que aplica para preparatorias carreras y no
puede ser igual porque nosotros como normales tenemos otro panorama
como planes de estudio diferentes (DC).

El documento que me llega es muy favorable, desafortunadamente no ha
habido posibilidad de tener otro tipo de acercamiento en la evaluacion, como
el trabajo de pares, que también evalua y retroalimenta nuestra labor docente
(DG).

Nos quedamos cortos, siempre es importante tener diferentes evidencias

para triangular la informacion, es importante su opinién, su punto de vista,

pero también es importante por ejemplo ver tu trabajo desde lo administrativo,
desde la planeacion, hacer un analisis mas cuidadoso de lo que es el
desempenio de los maestros en el grupo (DA).

Los informantes abordan en la categoria “instrumento Unico” que resulta
insuficiente y es necesario integrar otros instrumentos y otros participantes, lo cual
coincide con los datos arrojados acerca del tipo de instrumento utilizado en las
escuelas normales, pues la mayoria aplica el cuestionario dirigido a estudiantes. Se
pudo identificar que las percepciones respecto a los instrumentos son diferentes en

algunos informantes.

Comentaron acerca de otros procesos que alguna vez se implementaron o

se implementaban con otro objetivo o menor sistematicidad e impacto, entre ellos:

Donde he participado, es en la autoevaluacion y se me hace sumamente
importante, también esos procesos son interesantes, permiten la reflexion,
dan oportunidad de identificar nuestras areas de oportunidad (DG).

Procesos particulares que se hacen en situaciones especiales como cuando
hay una plaza que se desocupa, se hace una cadena, un proceso de
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evaluacion donde se evalua al mejor maestro y a quien le toca, se establecen
criterios y se dictamina (DM).

Si alguien quiere ganar mas, concursa para otra plaza o algunas horas, se
hace un examen y quien pase, les dan esas horas (DC)

En algun momento como propuesta de evaluacién, nos grabamos, luego se
discutia en Academia, como nos veiamos, qué habia pasado, pero ya
después no lo hicimos (DM).

En los comentarios, los informantes hablan indistintamente de evaluaciones
internas y de evaluaciones externas relacionadas con la asignacién de plazas y la
recategorizacion, que como se sefalo en apartados anteriores, estan centrados en
aspectos mas administrativos y menos en valorar la practica pedagodgica del

formador.

En cuanto al impacto en la practica, coinciden en expresar que los resultados
de la evaluacion permiten identificar sus areas de oportunidad, pero es el formador
quien tiene la responsabilidad de analizar y reflexionar para realizar los ajustes

necesarios y mejorar su practica docente. Al respecto afirman:

Los comentarios me dan oportunidad de replantear procesos, buscar
estrategias y ponerme a estudiar, para replantear ...es trabajo de cada
docente debido en razon de la percepcién que tenga, definitivamente va a
repercutir en aquellas que realmente tengan conciencia académica, si no hay
ese compromiso pues definitivamente no (DG)

Tuve que decir...a ver, ;qué es lo que ellos estan esperando?, ;qué es lo
que tengo que hacer? Tenia que corregir; entonces los estudiantes si nos
dan posibilidades de mejorar en nuestra practica, las respuestas que nos dan,
no ayudan (DM).

Los informantes coinciden en senalar algunos elementos que influyen para
que haya una mejora en la practica, como lo son el contexto de la escuela normal y
el tipo de plaza que tienen los docentes (tiempo completo, por horas o medio
tiempo):
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Los maestros se sienten inamovibles, somos inamovibles, no hay nada que
nos venga y nos diga: “pues se van”, no se puede, estamos realmente, somos
afortunados, porque tenemos trabajo estable (DM).

Como dice la maestra, hay muchas cuestiones que la propia comodidad por
decirlo de alguna manera, tener una plaza que ya es inamovible y que nadie
te puede quitar, hace (que) muchas situaciones se mantengan estaticas y
hasta de alguna manera podemos mencionarlo como zona de confort (DM).

El no tener maestros de tiempo completo es complicado para algunas
actividades, la mayoria de nuestros maestros trabajan por hora y tienen su
certeza laboral en educacién basica, entonces muchos de nuestros docentes
trabajan en educacion basica (DA).

En cuanto al contexto, comentaron que tiene mucho que ver el ser una escuela
normal federal o estatal, la zona del pais en la que se ubiquen, afios de fundacion y

el clima laboral:

El contexto que tiene la institucion no es adecuado, hay situaciones a nivel
institucional, nuestra actitud, no permite que haya un trabajo rico, por
ejemplo, entre pares (DG).

Nuestras bases son de gobierno del estado, y no es igual que las federales,
entonces esto permite que la escuela en su proceso de seleccion y
permanencia del personal, puedan incluirse algunas cuestiones que tengan
que ver con esto (evaluacion del desempefio) (DA).

Mi escuela es federal, con 106 afos, yo estoy a punto de jubilarme y hay

maestros que fueron mis maestros, entonces hay docentes con N cantidad

de afios que son inamovibles, asi no se puede (DM).

Los informantes cuyas instituciones eran mas antiguas, senalaban aspectos
relacionados con la inamovilidad o renuencia de los docentes a participar en los
procesos de evaluacion, docentes que en su mayoria tienen mas de 20 afos de

experiencia y muchos estan proximos a su jubilacién.

Otros, sefalaron que los aspectos personales entre compafieros afectaban

el trabajo académico, no existia una actitud y ambiente propicios para implementar
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los procesos de evaluacién. Una informante comentd que quiza un estimulo

econdémico podria ser un aliciente para que algunos formadores mejoren su practica:

Maestros que cumplen, que llevan todo en regla, se hace acreedor a un
estimulo, al mes o bimestre, en algin momento, se les daba $500 y eso la
verdad ayudaba muchisimo porque el maestro decia, en qué estoy fallando
que no me he ganado el premio (DC).

Se discutia entre los participantes que algo muy importante y de lo que
carecen muchas normales, es contar con un area de seguimiento a la evaluacion,
ya que se aplica el instrumento, se entregan resultados, pero no pasa nada mas alla
de ello, solo una institucion participante tiene un departamento que aborda esta

actividad:

Una de las fortalezas mas grandes de nuestra escuela es que existe un area
de seguimiento y evaluacion y que tiene ya muchos afios funcionando con la
misma persona a cargo, entonces, le da mucha continuidad a los procesos y
certeza a la comunidad estudiantil en cuanto a irlos concientizando de la
importancia de estos procesos (DA).

Los directores deberian de darle continuidad a los procesos, aunque haya
cambio, ahi yo veo una dificultad, en la mayoria de las normales, no se
mantienen una continuidad y no hay cambios en la practica docente... (DM).

Los informantes identificaron algunos aspectos que pueden implementarse

para que haya una incidencia real en la practica:

Considero que es un proceso de evaluacion ya obsoleto, a lo mejor se
tuvieran que hacer algunas modificaciones por la cuestion, por
ejemplo, de la pandemia, no podemos aplicar todo lo que marca el
formato, se deben hacer ajustes (DC).

Es un proceso bastante complejo, pero creo que no se deberia dejar
hasta el final, o sea, no una evaluacion al final del semestre, si no
también durante el proceso...hay necesidad de triangular el resultado
(DG).
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Me gustaria agregar que fuera no una evaluacion de procesos de
estimulo o basificacién, debemos hacerlo de manera mas sistematica
y permanente, revisar los instrumentos, mirarlos de otra manera para
la mejora pedagogica (DM).

En la escuela el instrumento que se venia evaluando, sufrié
modificaciones ante la pandemia, y ahora con el regreso hibrido que

tenemos, pues necesariamente hay que hacer adaptaciones (DA).
Sus sefalamientos estaban centrados en la necesidad de modificar y
replantear la evaluacion a partir del trabajo en linea derivado de la pandemia por
COVID-19, que obligb a las escuelas normales a ajustarse a un trabajo
completamente virtual, y pocas alcanzaron a modificar sus instrumentos para ser

aplicados en las condiciones de ese momento.

Ademas, coincidieron en opinar que el proceso de evaluacion necesitaria
implementarse de manera permanente y no solo al final de cada semestre o ciclo

escolar.

5.4 Los sistemas externos de evaluacion

En este epigrafe se presentan los resultados con relacion a los sistemas
externos de evaluacion en los que participan algunas escuelas normales
contempladas en el estudio. Es importante hacer énfasis en que la limitada
informacion obtenida no permite obtener una mirada objetiva de dichos sistemas,

sin embargo, pueden aportar en alguna medida al conocimiento sobre el tema.

Para obtener la informacion, se entrevistd a un subdirector de la SEP en una
entidad federativa, ademas de la informacién obtenida en entrevistas con los
responsables del proceso interno de evaluacion en las normales participantes y la
indagacion informal con colegas formadores; de esta manera, se pudo identificar lo

siguiente:
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En los estados del sur- sureste del pais como Campeche, Chiapas, Yucatan
cuentan con un programa vigente, de origen estatal llamado Beca al desempefio
docente, una convocatoria por ciclo escolar cuyo objetivo es obtener un beneficio
economico dividido en 4 bonos anuales; se evalua el desempefo basado en las
actividades sefialadas por el perfil PRODEP, los formadores son evaluados por su
directivo y 5 alumnos, al final obtienen un puntaje de entre 1 al 6 como maximo,

dependiendo de los criterios de cada estado.

En el norte del pais, especificamente en Sonora, cuentan con un sistema
estatal para valorar el desempefio docente de las 7 normales publicas del estado,
el proceso esta a cargo del Centro Regional de Formacion Profesional Docente de
Sonora (CRESON), la Subdireccion de Acreditacion y Procesos Académicos
adscrita a la Direccion de Calidad, en la cual una persona es encargada de

sistematizar toda la informacién derivada de este proceso.

Este sistema surgié en el estado a partir de la fusion de dos dependencias
(Instituto de Formacion Docente y el Centro Regional de Investigacion Educativa),
en el ano de 2019-2020 se retomo6 y homogeneizo el proceso de evaluacion del
desempefio docente en las normales publicas del estado de Sonora. Este sistema

estaba basado en el modelo de la Universidad abierta de Cataluna.

“Creamos un sistema estatal donde los alumnos contestan la encuesta
de sus docentes. Al director o subdirector académico de la normal o UPN se
le da informe por licenciatura por escuela normal y por maestro con base en
los indicadores de esta prueba. (E1F2).

El sistema estatal implementado se constituye por los componentes que se

observan en la tabla 19:
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Tabla 19

Componentes y dimensiones del sistema de evaluacién de una entidad

Componente Dimensiones Instrumento |
Evaluacion de los Orientaciones para el Encuesta
alumnos aprendizaje (evaluacion y

planeacion)

Dosificacion de contenidos
Claridad de los mensajes

Motivacion
Respeto (Convivencia)
Evaluacion del jefe Trabajo en equipo Encuesta
inmediato Resolucion de problemas
Competencias
comunicativas
Autoevaluacion del Orientaciones para el Encuesta
maestro aprendizaje (evaluacion y
planeacion)

Dosificacion de contenidos
Claridad de los mensajes
Motivacion

Respeto (Convivencia)

Nota: Elaboracion propia

Como puede verse en la tabla 19, las dimensiones que se contemplan
pueden resultar muy amplias, sin embargo, no se tuvo acceso a los instrumentos,
para poder analizar si los indicadores se acotan para efectos de precision y claridad

en |lo que esperan evaluar.

De manera semestral se analizan para identificar coincidencias entre la
percepcion del docente y la de los estudiantes. En esta implementacion del sistema

estatal se han identificado las siguientes tendencias:

= El maestro normalista siempre se percibe como un buen docente.

= El estudiante suele evaluar positivamente a sus docentes.

= El proceso puede tomarse como un ejercicio fiscalizador, para ello se debe
inculcar la cultura de evaluacion.

= No hay un perfil de base para la construccion de los instrumentos.
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Al respecto de este ultimo aspecto el subdirector entrevistado comenta:

De hecho, ese es uno de los grandes problemas de las normales, a nivel
nacional, hace poco nosotros estuvimos en un proceso para la asignacion de
plazas de los maestros de inglés; entonces a nosotros nos toco involucrarnos
en el proceso de seleccion y yo precisamente hacia la misma pregunta que
tu: cual era el perfil para evaluar, hablamos a la DGESPE y si nos dijeron que
no hay (E1F2).

Las normales del estado no tienen mucha injerencia en el proceso, ya que:

La tarea recae mas en el subdirector académico que es el que digamos lleva
toda la parte de fortalecimiento académico; entonces, ellos son encargados
con quienes nos reunimos para que expliquen a los maestros, la normal nada
mas nos ayuda a recordar a todos los muchachos que hay que evaluar a los
maestros, pero todo eso esta en un sistema que nosotros hicimos (E1FF2)

Como resultado de la evaluacion, se entregan informes estatales en una
reunion con todos los directivos de las normales, se presenta un ranking de los

promedios mas altos y bajos de las normales.

Ademas de ese sistema estatal, en el estado participan en la evaluacion por
CIEES en el cual se valora la planta académica, se entrevista a los alumnos. Los
maestros de tiempo completo participan en el perfil deseable PRODEP, es

participacién voluntaria y se renueva cada cierto tiempo.
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INTERPRETACION Y DISCUSION DE RESULTADOS. Contrastando

estructuras y percepciones

Se interpretan y discuten los resultados del trabajo partiendo de la respuesta
que se da a la pregunta general de investigacion, relativa a la manera en que se
relacionan los sistemas de evaluacion con las percepciones de los formadores

acerca de la incidencia sobre su practica pedagogica.

Es necesario resaltar que se tuvo limitado acceso y poca participacion de las
escuelas normales, por lo que los resultados no pueden generalizarse; sin embargo,
permiten aportar al conocimiento de las tendencias que se presentan en esas
instituciones en cuanto a evaluacién del desempefio de los formadores. La poca
participacion y nula respuesta de algunas escuelas, junto con las tradiciones propias
de las escuelas normales, permiten conjeturar que el tema de la evaluacion es

sensible y causa escozor en las instituciones.

A la luz de los resultados y dando respuesta a la pregunta ¢ cuales son los
sistemas de evaluacion del desempefio profesional docente que se implementan en
las escuelas normales publicas del pais?, se puede decir que en las escuelas
normales publicas participantes en este estudio se implementan dos tipos de
sistemas, externos e internos. De los primeros, por la poca participacion y minima
informacion obtenida no es posible dar datos certeros respecto a su estructura; sin
embargo, es posible reconocer que tienen un objetivo mas administrativo y con
miras de obtener estimulos al desempefio o un mejor nivel salarial, y en general, es
la autoridad federal o estatal quien se encarga de su organizacion e

implementacion.
Respecto a los sistemas internos, se puede afirmar que si se realizan

ejercicios al interior de las instituciones, pero son escasos, y evaluan

prioritariamente elementos centrados en cuestiones administrativas (la normalidad
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minima, entrega del formato de planeacion, asistencia, etc.). Aun queda trabajo
para lograr evaluar realmente la practica pedagogica de los formadores. Al igual
que los sistemas externos, se parte de una propuesta de la autoridad federal o
estatal; después las instituciones se apropian de los instrumentos, haciendo

modificaciones a partir de las necesidades temporales y sociales que se presentan.

En respuesta a ¢ cual es el propdsito, la estructura y funcionamiento de los
sistemas de evaluacion del desempefio en normales publicas de México?, la
estructura y funcionamiento de los sistemas internos de evaluacion tienen como
comun denominador que el objetivo inicial de la evaluacion del desempefio en el
90% de las normales fue por exigencia de evaluar sus programas, certificarse o por
requerimiento de la autoridad estatal. En muchos casos este proceso se inserta en
areas administrativas de la institucidon; forma parte de otro tipo de evaluaciones
como las certificaciones del Sistema de Gestion de calidad (SGC), los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacion Superior (CIEES), cuyo
objetivo es evaluar y acreditar programas académicos, o bien, programas ligados al
aumento de salario a través de mejores claves de trabajo. En pocos casos se realiza

con el objetivo exclusivo o fundamental de mejorar las practicas pedagogicas.

A lo anterior, se suma que los informantes, los formadores de docentes,
hablaban indistintamente de los sistemas externos e internos, lo cual lleva a inferir
que las mismas instituciones no tienen claridad en cuanto a los objetivos a perseguir
con sus sistemas de evaluacioén. La posible confusién, o falta de distincion entre
evaluaciones dirigidas a mejorar la practica y las relacionadas con calificar al
docente, clasificarlo o darle algun reconocimiento salarial, los lleva a tener la
necesidad de ser bien evaluados, predominando el temor y que la evaluacion pase

a convertirse en un ritual burocratico (Ravela, 2006).

Se reconocid que el instrumento recurrentemente utilizado para evaluar el
desempefio es el cuestionario dirigido a estudiantes; en algunos estudios realizados

en escuelas normales como los de Arias de Vega & Carmen, 2016; Arzate-Ortiz et
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al., 2016; Cachoén & Mena, 2009; Mijangos & Cisneros 2007 en Maldonado, 2013;
Morales & Allende, 2015; Noriega et al., 2018, se identificd el uso de este mismo
instrumento para valorar el desempefio docente. Ademas, en el diagndstico
elaborado por Rueda Beltran et al. (2003), respecto a la evaluacién en las
universidades, encontraron que también se privilegia la vision del estudiante en los
ejercicios evaluativos. Los formadores entrevistados reconocen que dicho
instrumento no puede ser la unica evidencia del desempeino dentro del aula; es
necesario integrar otras, para triangular y obtener un resultado mas completo que

apoye en la mejora de su practica.

En la misma linea, y como se ha sefalado en el apartado conceptual de este
estudio, en la escuela normal se sientan las bases del conocimiento pedagdgico,
fundamental para ensefiar al futuro docente como organizar su practica a partir de
los procesos de desarrollo de sus alumnos, es relevante entonces, valorar en el
formador su practica pedagdgica a partir de: los conocimientos de contenido, de
contexto y pedagogico (Shulman, 2005), las relaciones maestro-alumno, ademas
de implementar una autoevaluacion que permita al docente analizar y proponer
acciones de mejora, para lograr un desempefio eficaz, es decir, lograr que sus
estudiantes alcances los aprendizajes establecidos en planes y programas (Achilli,
1986; Diaz, 2006; Martinez Rizo, 2012:2016). En el apartado conceptual se
identifico la diversidad de conceptos respecto a un docente eficaz, lo cual remite a

la complejidad de evaluar la tarea del formador.

Lo anterior refuerza el planteamiento respecto a que resulta limitado el uso
de un solo instrumento; si bien, se identifican fortalezas en su utilizacion para valorar
la practica, diversos autores (Arbesu & Beltran, 2003; Barba & Zorrilla, 1993;
Martinez Rizo, 2016) coinciden en que deberan incluirse mas instrumentos como el
portafolio de evidencias, una guia de observacion, entre otros, para complementar
la evaluacion del desempeiio. Entre la gran diversidad de instrumentos factibles de
aplicar para valorar el desempefo, algunos fueron sefialados en el apartado

conceptual de este estudio.
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De acuerdo con el instrumento elegido y el objetivo de éste, es necesario
ademas integrar otras miradas, ademas de la del estudiante, tal es el caso de la
autoridad inmediata (coordinadores, jefes de docencia, secretarios académicos)
colegas (formadores de la misma institucién o externos). Es preciso sefalar que los
participantes necesitan conocer el sentido y el uso que se le dara a los resultados

del proceso evaluativo, lo que se espera de ellos y algunas condiciones éticas.

Respecto a los indicadores utilizados en los instrumentos se identificé que
resultaban insuficientes, subjetivos y redundantes para valorar la practica
pedagogica, aspecto en el que se enfoco el presente estudio. Lo anterior resulta
relevante ya que es necesario contemplar la claridad de las preguntas, la extension
del documento, garantizar que el estudiante conozca sobre aquello que se le
pregunta, evitando la subjetividad en las preguntas, para obtener informacion de
calidad (Martinez Rizo et al., 2012).

Se encontré que no hay un referente, es decir un documento base que
fundamente y oriente el proceso evaluativo en la escuela normal, lo cual es
coincidente con los planteamientos de los estudios realizados por Montoya (2013),
Morales y Allende 2015, Arias de Vega y Olmos Gémez 2016 y Pérez Garza 2021,
al afirmar que no existen mecanismos oficiales o modelos para evaluar la practica

de los formadores de formadores.

Ademas, se identificd que no hay una descripciéon de lo que se entiende por
un buen docente, ni se le explica al estudiante el significado de los indicadores
incluidos en los instrumentos utilizados en los sistemas internos, lo cual es
fundamental para lograr un buen sistema de evaluaciéon del desempefio docente.
En palabras de Danielson, todos en el sistema deben poseer una comprensién
compartida de esta definicion, tener un lenguaje comun para describir la practica
(2010).
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Al contrastar de qué manera se relacionan los sistemas de evaluacion con
las percepciones de los formadores acerca de la incidencia sobre su practica,
pudimos identificar que los formadores valoran los esfuerzos que hacen sus
instituciones para implementar el proceso de evaluacion, reconocen que llevan afios
intentando mejorar y abonar a una cultura de evaluacion. Sin embargo, desconocen
qué hay detras del instrumento que se utiliza o de la entrega de resultados; expresan
la necesidad de que sean tomados mas en cuenta en la construccién, reestructura
e implementacion del procedimiento, consideran que hace falta lograr que
realmente haya un impacto en su practica, aceptan que son ellos quienes al final
deciden si toman esos resultados para buscar una mejora, o simplemente

archivarlos con los resultados de anos anteriores.

Lo anterior se relaciona con lo sefialado por Rueda Beltran et al. ( 2003), en
el diagnostico sobre la docencia en las universidades; identificaron que hay una
escasa participacion de docentes en la construccion de los instrumentos, ademas
de que el encargado no esta capacitado en materia de evaluacion y no hay un
seguimiento de resultados, lo cual también fue sehalado por los informantes de este

estudio.

Los informantes (todos con mas de quince afios de servicio) perciben que la
antigledad y el tipo de plaza en la escuela normal son elementos que influyen en la
actitud ante la evaluacioén y el uso de los resultados para mejorar; el docente con
mas afios de servicio suele tener una etapa de adaptacion y entra en una llamada
“zona de confort” en la que se complica innovar o aceptar cambios importantes
dentro de su practica, sumado al hecho de que los formadores son dificilmente

removidos de su cargo, por el respaldo del sindicato.

Lo anterior se relaciona con las etapas de la vida profesional; los docentes
jévenes estan mas dispuestos, mientras que los docentes con mas de 20 afos de
servicio empiezan a tener mas responsabilidades e intentan buscar un equilibrio;

docentes con mas de 30 afos de servicio, ya estan cansados y proximos a su
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jubilacion, su motivacion disminuye (Martinez Rizo 2021, Darling Hammond & W.
Mclaughlin, 2003; Day et al., en Vaillant, 2008).

En los sistemas internos, el papel del directivo y el liderazgo en su instituciéon
se identifican como elementos fundamentales para que las escuelas se involucren
en un verdadero proceso de mejora institucional. Ademas, los informantes
sefalaron que el papel del encargado del proceso de evaluacion interna resulta
clave para dar seguimiento y mejorar los dispositivos que se implementan en ese
contexto. Sin embargo, se reconoce a partir de lo presentado en este estudio, que
la complejidad de los sistemas internos de evaluacion rebasa a las instituciones; es
necesario que exista una intervencién de las autoridades nacionales o estatales
para el disefio, implementacion y seguimiento del proceso de evaluacion del

desempefio docente en las escuelas normales.

A partir de las percepciones de los docentes y de lo que expresaron los
responsables del sistema de evaluacion interno, podemos afirmar que los ejercicios
evaluativos en las escuelas necesitan lograr mayor sistematicidad y seguimiento
para cumplir con los propédsitos de mejora que se asocian a la evaluacién del
desempeno docente (Ibarrola, 2019; Martinez Rizo, 2016; Hammond en Martinez
Rizo et al., 2012). Para lograr la mejora de las practicas pedagogicas, es necesario
implementar sesiones de reflexidon, orientacion y de retroalimentacion, los cuales
son conceptos claves para una estrategia de evaluacién formativa (Ravela et al,
2017. Entre las situaciones que afectan el logro de dicho objetivo, se encuentran la
inercia, la falta de desarrollo y seguimiento en los procesos de evaluacion, el uso

limitado de los resultados, entre otros ya sefialados.

Ademas, se identifica que los sistemas implementados no cuentan con la
vision integral y holistica que propone la OCDE (2009), para la construcciéon de un
sistema de evaluacion; entre cuyos rasgos se encuentran, tener claridad en cuanto
a aspectos como: ¢, qué evaluar?, ;como? ¢ para que? ¢con quién; tomar en cuenta

los factores sociales, como son: el entorno politico, el sistema escolar, el
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procedimiento, el uso de la retroalimentacion y resultados. Los elementos

anteriores, deberan verse de manera holistica y no de manera aislada.

Aunado a lo anterior, Darling Hammond considera que un sistema completo
de evaluacion debe contemplar las diferentes etapas de la vida profesional del
docente; para licencia inicial, para licencia profesional, y para certificacion
avanzada. Lo anterior, se suma a la diversidad de formadores; que, ademas de la
antigliedad, se categorizan por el tipo de plaza (tiempo completo, medio tiempo o
por horas), por disciplina, etc., y por lo tanto, un instrumento generalizado para todos

los docentes tendria poca o nula incidencia en su practica.
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CONCLUSIONES

En el presente capitulo se presentan elementos concluyentes a partir de los
resultados, el andlisis y su interpretacion, ademas de las limitaciones del estudio y
algunas recomendaciones para las instituciones, para tomadores de decisiones, asi

como para futuros estudios relacionados.

Como se reconocié desde el inicio de este trabajo, los formadores de
docentes son los encargados de formar a las futuras generaciones de ciudadanos.
El reto resulta de gran envergadura, es por ello que se busca la mejora en la calidad
de la ensefianza en las normales; una de las estrategias posibles es justamente la

evaluacion del desempeno de sus docentes.

Se ha identificado que la formacidon de maestros es una preocupacion aneja
en los sistemas educativos; el proceso histérico de las normales ante la
profesionalizacion ha sido largo y lleno de matices, sin embargo, la constante en
todo ello han sido las multiples reformas y politicas publicas que se han formulado
a lo largo del tiempo, sin lograr un impacto significativo en la transformacién de las
practicas dentro de las instituciones normalistas; esto es, la calidad de la educacion
en las normales no mejora significativamente pese a las reformas que se han
implementado (Barba & Zorrilla, 1993; Martinez Rizo, 2006). En cuanto a los
sistemas internos de evaluacién, a pesar de su bajo impacto, en este trabajo se
identificaron avances; algunas instituciones se han ocupado en implementar, probar
y mejorar procesos para obtener evidencias de la calidad de la ensefianza que

imparten los formadores.

Se puede afirmar que las escuelas normales participantes valoran y
reconocen la importancia de que la evaluacion de sus formadores tenga un impacto
en su practica pedagogica, sin embargo, no cuentan con suficientes elementos para

lograr este proposito (instrumentos insuficientes, indicadores subjetivos y
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redundantes, falta de seguimiento etc.). Se identific6 una confusion entre la
evaluacion de aspectos administrativos; la normalidad minima, entrega del formato
de planeacion, asistencia, etc., y la evaluacién per se de las practicas docentes, con
miras a la mejora. El estudio arroja que la mayoria de los sistemas implementados
en las escuelas normales mezclan ambos aspectos y realmente no hay un impacto

en la practica de sus docentes.

Se identifica que la docencia esta surcada por una red burocratica que aleja
al maestro de la practica pedagdgica, la cual queda supeditada al cumplimiento en
tiempo y forma de todas las actividades que el sistema educativo exige a los
formadores, es entonces, que el tiempo destinado a la pedagogia se va restando.
No sobra recordar que el docente debe ajustarse a una estructura institucional en la
que depende de las decisiones que jerarquicamente corresponden al directivo, y/o
coordinadores escolares, y que en ocasiones se limita la oportunidad de actuacion

del formador.

En los sistemas internos, el papel del directivo y el liderazgo en su institucion
se identifican por los informantes como elementos fundamentales para que las
escuelas se involucren en un verdadero proceso de mejora institucional. En el
presente estudio no se alcanzé a identificar la percepcion directiva en torno a los

ejercicios evaluativos dentro de su institucion.

Se identifican muchos retos en la evaluacion del desempefio profesional en
las normales, entre otros: contar con un diagndéstico a nivel nacional que permita
determinar la situacién real de las escuelas normales del pais para proponer un
sistema de evaluacion que incluya propositos, instrumentos y procesos acordes a
las necesidades de dichas instituciones; el cual, debera ser adecuado en cada una
a partir de sus caracteristicas particulares. De igual forma, en cada sistema interno
resulta necesario incluir a los formadores en el proceso, dar a conocer los
indicadores y estrategias a implementar para lograr una cultura de evaluacion en

las escuelas normales.
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Por ultimo, se puede decir que la resistencia y negativa de las escuelas
normales a participar en este estudio con un tema de alto voltaje como lo es la
evaluacion del desempefo docente es un indicativo de que hay camino que aun
falta recorrer para lograr una cultura de evaluacién para la mejora de las practicas
docentes, y por ende elevar la calidad de la educacion en México. Ya que sin
docentes eficientes no podra tener lugar el perfeccionamiento real de la educacion
(Valdés, 2000; Bolivar, 2008; Churches, 2009).

Limitaciones

Es preciso sefnalar las limitaciones del estudio; la principal deriva de que el
trabajo de campo se desarrollé durante la pandemia por COVID 19, lo que complicé
establecer comunicacién con las instituciones que se encontraban laborando de
manera virtual. Para ello, se solicité a la Direccién General de Educacion Superior
para el Magisterio una base de datos de las escuelas normales publicas, con
correos electronicos, nombre del directivo y teléfonos, sin embargo, muchos datos

debieron actualizarse, lo cual llevé mucho tiempo.

Una segunda limitacion es la falta de representatividad estadistica de la
muestra debido a la negativa y renuencia de la mayoria de las instituciones a
participar como informantes. Si bien, como se ha sefialado reiteradamente, los datos
no son generalizables, si aportan a la linea de investigacion acerca de la evaluacion
del desempefio profesional en las escuelas normales, del cual, como se mencioné

en el apartado de antecedentes, se ha estudiado poco y no hay mucha bibliografia.
Por lo anterior, valdria la pena continuar el tema del presente estudio en

proyectos relacionados a cargo de otros docentes, directivos, formadores o

tomadores de decisiones, que involucre mas investigadores y destinar tiempo
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suficiente para indagar en la gran diversidad de escuelas normales que existe en el

pais, sin acotar el estudio a cierto tipo de instituciones.

Recomendaciones

Las sugerencias versan en dos sentidos; por un lado, a nivel macro; el
presente estudio puede aportar elementos tedricos y metodoldgicos para proponer,
como ya se ha sefalado reiteradamente, un modelo de evaluacion del desempeiio
en las escuelas normales que impacte en la practica pedagdgica, a partir de una
propuesta (similar a la emitida en 2004 por la SEP), que permita establecer pautas
basicas comunes para desarrollar el proceso de evaluacion, y proporcione a las
instituciones libertad para adecuarlo conforme a los requerimientos y contextos que
correspondan. Ademas, las experiencias, modelos y propuestas que se han
desarrollado en centros de educacion basica y en universidades dejan ver que hay
un conjunto de dimensiones y elementos que podrian retomarse para la
construccion de dicho modelo en las normales, a la luz del alcance acotado e
insuficiente para guiar adecuadamente el proceso de evaluacion, de los sistemas
que se desarrollan actualmente y de los que se ha dado cuenta en esta

investigacion.

A nivel micro, de manera institucional, los actores pueden estudiar acerca de
cual es el foco de la evaluacion que se aplica, reunirse en Academia y discutir las
diferentes percepciones docentes para intentar llegar a un acuerdo respecto a qué
esperan de la evaluacion del desempefio en su institucion y a su objetivo, y definir
los dispositivos a implementar, agregar diversos instrumentos que complementen la

informacioén resultante del dirigido a los estudiantes.

Ademas, se sugiere que el directivo esté atento a los ejercicios evaluativos,

que sea punta de lanza en la implementacion, motivacion y busqueda de una cultura

161



evaluativa dentro de su institucion, manteniendo una cercania con todos los

miembros de la comunidad educativa participantes del proceso.

Para futuras lineas de investigacion, queda pendiente un analisis mas
profundo respecto a como son los ejercicios evaluativos en las escuelas normales,
centrado en la practica pedagdgica, actividad central de dichas instituciones, pues
como lo mostro esta investigacion, los sistemas internos quedan cortos para valorar
e incidir en ésta. Dicho estudio, requeriria de la autoridad federal o estatal,
instancias que tienen la facultad de requerir informacioén a las escuelas para lograr
un diagnostico en torno al status quo de la evaluacién del desempeno en todas las

normales del pais, ya que para este estudio, estuvo fuera del alcance.

Resulta necesario que las instituciones se animen a sistematizar el
conocimiento generado de la implementacion de sus sistemas internos, tanto en
torno a su proceso de organizaciéon e implementacion, como al uso de resultados.
Lo anterior aportaria para ampliar el conocimiento tan escaso que se tiene hasta el

momento sobre la evaluacion docente en las escuelas normales del pais.
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ANEXO A. CEDULA INFORMATIVA

Sistemas de evaluacion del desempefio docente en Escuelas Normales Publicas de
México

Estimado (a) docente:

La respuesta a este formulario forma parte del trabajo empirico y de obtencion de
informacién de la tesis doctoral “Analisis de la evaluacion del desempefio docente en
Escuelas Normales Publicas de México”, cuyo objetivo general es comprender los procesos
referidos a los sistemas de evaluaciéon del desempeno docente implementados en las
escuelas normales publicas de México, tanto en torno al modelo y su funcionamiento como
a las percepciones de los docentes acerca de su incidencia sobre su practica.

El proposito de este instrumento es identificar los diferentes sistemas de evaluacion del
desempefio docente que se implementan en las Escuelas Normales Publicas del pais, por
tanto, agradezco de antemano su colaboracion, pues sera de gran apoyo para el desarrollo
de la tesis y su aporte potencial a la generacion de conocimientos sobre la evaluacién del
desempefio docente en escuelas normales publicas del pais.

Le garantizo que la informacion que proporcione sera manejada de forma confidencial y
exclusivamente para los fines académicos relacionados con esta tesis.

Correo electronico:

Nombre de la Escuela Normal:

Nombre del directivo o persona que llena la cédula

Entidad federativa: (SE INCLUYEN LAS 32 EN EL
FORMS PARA SELECCIONAR LA QUE

CORRESPONDA)

1. ¢Su escuela cuenta con algun sistema de Si no

evaluacion del desempefio docente?

2. Seleccione qué tipo de sistema de evaluaciéon se = Beca del desempefio

aplica en su institucion: Proceso institucional de

evaluacién del desempefio

= Recategorizacion sindical
= Otro: cual:
3. ¢Con qué perioricidad se aplica el sistema de = Anual
evaluacion institucional?: = Semestral
= Otro cual
4. ;Cuantos afnos aproximadamente lleva su institucion a) 3 afos o menos

b) 1 afio o menos
c) 5o mas afos
institucional? d) Otro: . Cuantos

participada en el sistema de evaluacién




5. ¢Su escuela cuenta con un documento base donde Si No

se expliciten los objetivos y metodologia del sistema

de evaluaciéon?

6. ¢Qué instrumentos se aplican en el sistema de (Cuestionario llenado por el
evaluacion? estudiante, cédula de observacion llenada

por un par, lista de cotejo, OTRA.)

7. ¢Se designa a un responsable para coordinar o dar Si no

seguimiento al sistema de evaluacién del

desempefio en la institucion?

8. ¢ Habria posibilidad de que su instituciéon colaborara

con esta investigacion aportando mas informacién Si no

relacionada al sistema de evaluacion implementado

en su institucion?

9. Datos de contacto (correo/ numero telefénico) de la
persona con la que se deberia establecer

comunicacién para obtener mas informacién

10. Dudas o comentarios adicionales

Gracias por su participacion

(disponible en
https://docs.google.com/forms/d/16ZRACYbYYVIObFIZF95PcKWe4 XE9Db bjHrMIQJJ4mc

[prefill)




ANEXO B. GUION DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

Lﬂ Departamento de Ciencias Sociales y Humanidades
UNIUERSIDAD auTonNoma Doctorado en Investigacion Educativa
DE aGguascaLienTes
Fecha: Hora:
Lugar:
Entrevistado:

1.

La presente entrevista otorgara informacion para la fase de acercamiento
empirico del estudio titulado “La evaluacion del desempefio docente en escuelas
normales de México” cuyo objetivo central es Proponer un marco de referencia (MR)
para la evaluacion del desempefo docente en la licenciatura de educacion primaria
en Escuelas Normales de México, que constituya el sustento para la generacion y
posterior aplicacién de los instrumentos necesarios para realizar esa evaluacion.

La informacién obtenida se integrara en el apartado de experiencias de las
escuelas normales en la evaluacion del desempeno, se entrevistara al encargado

del proceso en 4 escuelas normales del pais

¢ A partir de qué afio y como inicié la implementacion del programa de
evaluacion del desempefio docente? ;Por qué se comenzé a realizar la
evaluacion del desempefio docente en su escuela normal? ; Qué necesidades o
problematicas se pretendi6 atender?

2. ¢Han formulado documentos normativos o académicos para regir el programa de

evaluacién? ¢ Cuales son? ;Cual es su modelo o marco de referencia para la
evaluacion docente?

3. ¢Como se desarrolla el proceso de evaluacion del desempeio docente? ; Existe

procedimientos establecidos? ;Con qué periodicidad se realiza?

4. ;Qué instrumentos y técnicas de obtencién de informacion aplican en la

evaluacion?



10.

11.

12.

¢ Quiénes participan como informantes, respondiendo a los instrumentos en el
proceso de evaluacion?

¢ Cuales son las dimensiones que se incluyen en los instrumentos y cual su
fundamento? (¢, Cuentan con un perfil del docente?)

¢ Qué uso dan a los resultados de la evaluacion del desempefio? ¢Quiénes
reciben la informacion que deriva del proceso de evaluacion? De qué forma se
les entrega?

En términos generales, ¢cual es el enfoque de evaluacion del programa que
implementan en la escuela normal?

Qué propondria usted agregar o considerar en la evaluacion del desempefio
docente, que no el realice en su institucion.

¢ Cuales son los principales retos que han enfrentado en la implementacién y
desarrollo del programa?

¢, Cuales son los principales beneficios que ha reportado?

¢, Como se elige el responsable del programa y cuanto tiempo permanecen en el
puesto?

Entrevistador: Sandra Guzman Mora
Octubre de 2020



ANEXO C. GUION DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA PARA
GRUPO FOCAL

Ln Departamento de Ciencias Sociales y Humanidades

UNIUERSIDAD auTonoma i i3 i
De actmersienTes Doctorado en Investigacion Educativa

8:00 horas
Preguntas de apertura.
Se realizara la presentacion de la tesista, haciendo énfasis en la formacion

normalista

» ;Han participado antes en un grupo focal?, jcémo fue su
experiencia?

= Explicar la dinamica del grupo focal
-Decir que no existen respuestas correctas y que la informacién
otorgada sera completamente andnima y confidencial para
usos académicos (recordar el consentimiento informado
enviado por correo a los asistentes)
- Se haran las preguntas y quien guste puede iniciar el dialogo,
de manera voluntaria.
- La sesion sera grabada y se pedira la autorizacion para

iniciarla.

Dar un poco de contexto respecto al proyecto de investigacion y presentar el propésito
del grupo focal: Identificar las percepciones de los docentes de las escuelas normales
acerca de la incidencia de los procesos internos de evaluacion de desempefio en su

practica profesional.

Pedir a los participantes que se presenten, comentando su nombre, puesto y entidad

de procedencia (se omite nombre de la institucion).



¢, Cuanto tiempo llevan siendo evaluados en su escuela
normal?

¢, Como se sienten al obtener la opinién de sus estudiantes
respecto a su desempefo?

¢ Consideran suficiente la evaluacion desde la perspectiva del
estudiante? ;por qué?

¢ Consideran que les ha permitido mejorar su desempefo? ;de
qué manera?

¢, Qué opinién tienen respecto al proceso de evaluacidon
institucional que realizan en su escuela normal?

¢(Estdan de acuerdo con los criterios e instrumentos
contemplados en el proceso institucional para evaluar su
desempefo?, con cuales si, con cuales no y por que?

;. Consideran que esos elementos podrian favorecer un
proceso que lleve a la mejora del desempefio docente? Si, no
y ¢ por qué?

¢, Qué consideran agregar o modificar en el proceso para que
se tenga el impacto deseado en su desempeno?

¢, Consideran que el proceso de su institucién pueda replicarse
en otras escuelas normales? ;qué haria falta?

Retos y beneficios de la evaluacion del desempeio docente en
su instituciéon

Qué sistemas externos de evaluacion aplican en su estado.

¢ Para cerrar, tienen alguna aportacion o comentario final que
gusten expresar?

Anos de servicio.
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