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La Evaluacién Educativa representa una cultura, practica y politica institucional bastante
tardfa en el avance y fortalecimiento de la educacién formal en México, pues, antes de la
década de los 80’s era casi inexistente en nuestro pafs; mientras que, por su parte, la
Evaluacién del Desempefio Docente en la educacién obligatoria, constituye una de las
areas con menor grado de desarrollo en el Sistema Educativo Nacional, con respecto a la
amplia experiencia generada en el contexto internacional. En las dltimas tres décadas, el
gobierno mexicano se ha empefiado en imponer la evaluacién docente como una
estrategia politica que comprende tres principales objetivos, a saber: recuperar la rectorfa
del Estado en materia educativa, elevar la calidad de los servicios publicos de educacién
y establecer dispositivos administrativo-laborales de control sobre el ingreso,
permanencia, promocién y reconocimiento en el Servicio Profesional Docente. El
presente articulo expone un primer avance de investigacién histérico-educativa, desde la
perspectiva del enfoque geneal6gico nietzscheano-foucaultiano, sobre la experiencia de la
evaluacién docente construida en México, cuyos primeros resultados muestran ya que las
politicas, instancias e instrumentos de evaluacién del magisterio, impuestas por las
autoridades educativas de las wltimas tres décadas, no sélo resultan excesivamente
onerosas sino que, ademds, son inconsistentes frente a los modelos y estrategias de
evaluacién implementadas por los sistemas educativos con mayor rendimiento académico
e impertinentes al prop6sito manifiesto de elevar la calidad de los servicios de educacién
en el pafs.
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The Educational Evaluation represents a rather late culture, practice and institutional
policy in the advancement and strengthening of formal education in Mexico, since, before
the Decade of the 80’s, it was almost non-existent in our country; while, furthermore, the
Evaluation of Teaching Performance in compulsory education, is one of the 185ist6 with
lower degree of development in the national education system, with respect to the
experience generated in the international context. In the last three decades, the Mexican
Government has endeavored to impose the teaching evaluation as a political strategy that
includes three main objectives, namely: recover the rectory of the State in education, raise
the quality of services public education and to establish administrative control devices on
admission, permanence, promotion and recognition devices in the Professional
Educational Service. This article exposes a first advance of 1385istérico-educativa
research, from the perspective of the genealogical approach Nietzschean-Foucauldian, on
the experience of teaching evaluation built in Mexico, whose first results show that
policies, instances and instruments of teacher evaluation, imposed by the educational
authorities of the past three decades, they are not only excessively onerous, but that they
are also inconsistent with models and strategies of evaluation implemented by
educational systems with higher academic performance and impertinent to the manifest
purpose of raising the quality of education in the country services.
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F. Guzmdn Marin

“Es claro que la evaluacion docente por si misma no puede garantizar que un
pais cuente con profesores bien preparados, si antes no han existido procesos

robustos de formacion inicial y de formacion continua.
(Eduardo Backhoft Escudero / Gilberto Guevara Niebla)

1. Introduccion General

La Evaluacién Educativa representa una cultura, practica y politica institucional bastante
tardia en el avance y fortalecimiento de la educacién formal en México, pues, antes de la
década de los 80’s era casi inexistente en nuestro pafs, como bien apunta Vidal (2009);
mientras que, por su parte, la Evaluacién del Desempenio Docente en la educacién
obligatoria, constituye una de las 4reas con menor grado de desarrollo en el Sistema
Educativo Nacional, a decir de Gardufio (2005), con respecto a la amplia experiencia
internacional, puesto que en otras naciones y regiones del mundo se viene realizando con
diferentes marcos de referencia y niveles de logro, alo largo del siglo XX —tal como sucede
en los Estados Unidos de América, Cuba y Europa, por ejemplo; y adn antes del
predominio del denominado neo-liberalismo en el orden global, hacia el afio de 1917 en la
republica caribefia, de acuerdo con Valdés (2001)'—; sin embargo, ambos procesos, pero,
sobre todo el dltimo, significan factores emergentes de un vasto debate, desconfianza,
escisién y resistencia empecinada, en la compleja comunidad socio-educativa mexicana,
sobre todo porque los responsables directos de su disefio, arraigo y aplicacién, desde la
Direccién General de Evaluaciéon (DGE), en 1984, hasta el Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién (INEE) y la propia Secretarfa de Educacién Pablica (SEP), en
los albores del siglo XXI, han carecido de la sensibilidad y habilidad politica necesaria
para su instauracién estandarizada y general, en la diversa composicién de la estructura
educativa del pafs.

De hecho, a tres lustros de promover la evaluacién sistematica de los docentes de
Educacién Basica y Media Superior (EMS), y después de la experiencia construida por los
recientes modelos precedentes en este campo —a saber: Carrera Magisterial y el Programa
de Estimulos a la Calidad Docente—, con la imposicién institucional del Servicio
Profesional Docente (SPD), en la comunidad magisterial mexicana, todavia prevalecen
profundas confusiones sobre los propésitos, el paradigma, los criterios, mecanismos
operativos e implicaciones laborales de tal estrategia de evaluacién, esto sin olvidar, el
verdadero impacto que han tenido los resultados de evaluacién docente en la pretendida
calidad del servicio educativo, por mencionar sélo algunos de los aspectos mas relevantes
al respecto.

Ante la insuficiente y confusa informacién oficial respecto del modelo de evaluacién del
desempeiio docente que aplica el INEE, su funcién institucional en el Sistema Educativo
Nacional y las auténticas implicaciones laborales que comporta para el magisterio
mexicano, la discusién entre el Gobierno Federal, los especialistas del ramo y los
profesores agrupados en la disidencia sindical, se reduce a tres principales puntos, tales
son: el presunto origen neoliberal de las politicas educativas gubernamentales, el caracter
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educativo o laboral-administrativo de la reforma y la legitimidad de los procesos
estandarizados de evaluacidn, soslayando el abordaje critico-analitico sobre la pertinencia
y oportunidad de instaurar las estrategias de evaluacién docente como un factor
definitorio de la reorientacién histdrica de las acciones de formacién del profesorado, el
mejoramiento de la calidad educativa y la regulacién de los procedimientos de ingreso,
permanencia y promocién al SPD, con el consecuente fortalecimiento de las estructuras
institucionales que sustentan a la educacién publica.

2. Principales Enfoques de Evaluacion Docente

La evaluacién docente, segtin sucede con todo tipo de evaluacién, se encuentra
determinada por el objeto, los propésitos, los dispositivos procedimentales, los
instrumentos, los momentos y los agentes de ponderacién efectiva, traducido eso en
términos de interrogacioén, las cuestiones son: squé se evaliia?, spara qué se evaliia?, ;como se
evaliia?, scon qué se evalia?, ;cudndo se evaliia? y ;quiénes evalitan?; de manera general, a su
vez, Stake (2006) plantea como preguntas centrales: ¢cudl es la calidad del evaluando? y
¢eudles son las principales percepciones que se tienen de su calidad? La forma de abordar
cada una de estas interpelaciones y el propio conjunto de respuestas que se proyectan al
respecto, constituyen los distintos enfoques de evaluacién, predominantes en los Sistemas
Educativos del mundo contemporaneo. Es cierto, como bien advierte Moreno (2011), que
nos encontramos en una “época marcada por constantes evaluaciones” (p. 116), se demanda
que todo sea evaluado de forma permanente, ya en cuanto estrategia de fiscalizacién y
transparencia publica, o bien en tanto instrumento de control administrativo y fuente de
identificacién de las 4reas de mejora de cualquier fenémeno social, pero, en razén de esto
mismo, es verdad, también, que el disefio, aplicacién, procesamiento e interpretacién de
los resultados en los procesos de ponderacién, pueden deformar la naturaleza y percepcién
del fenémeno evaluado. De hecho, Hanson (1994) considera que por su misma existencia,
las pruebas modifican e incluso crean lo que se pretende evaluar. No es fortuito que en
mds de las ocasiones deseadas y aceptadas por los agentes evaluadores, los resultados de
la evaluacién tan sélo reflejen las insuficiencias de la misma, més que del objeto evaluado.

En esta perspectiva, a su vez, el modo especifico en que se dispongan los dispositivos
institucionales de evaluacién y el uso concreto que se hagan de sus resultados, la puede
convertir en un factor estratégico del desarrollo del fenémeno valorado, segtin parece
suceder con la evaluacién docente en los sistemas con mayor desempefio educativo, pero,
también al contrario, es posible emplazarla en cuanto mecanismo de control y/o coercién
socio-politica y administrativo-laboral, como acusan los detractores del SPD, en México;
cuestién ya anticipada por Beck (2007) y Landinez (2011), a los cuales se suma las
reflexiones de Valdés (2001), quien sin ambages declara:

La evaluacion puede utilizarse para impulsar la realizacion profesional, la autonomia y la
colaboracion entre los docentes, o bien puede invertirse y promover recelos, miedos y rechazo
expreso del profesorado debido a las desviaciones de que pueda ser objeto la evaluacion y sus
consecuencias para los docentes. (p. 2)
En esta misma perspectiva, resulta pertinente sefalar, siguiendo a Santos Guerra (2003a,
2003b), que la evaluacién siempre comporta un factor moral, definida por los valores a que
responde, los agentes beneficiados y las causas a las cuales sirve —“La evaluacién, ademas
de ser un proceso técnico es un fenémeno moral. Importa mucho saber a qué valores sirve
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y a qué personas beneficia. Importa mucho evaluar bien, pero importa mas saber a qué

causas sirve la evaluacién”, segin explica el especialista espafiol (p. 11)—. De ahf, pues, la

importancia fundamental del enfoque y modelo de la evaluacién docente que se pretende

adoptar en un pafs, cuyo propdsito nodal es el impulso al desarrollo y calidad de los

procesos formativos. Asi, en términos generales, siguiendo el andlisis de Valdés (2001) e

Montenegro (2007), es posible identificar cinco principales modelos de evaluacién

docente, los cuales son:

Modelo centrado en el Perfil Profesional. Define competencias profesionales, rasgos
personales y/o estdndares de desempefio deseables, conforme al perfil docente
de un profesor ideal, proyectado por especialistas en la materia o por principios
pedagdgicos de la teorfa educativa, y convertidos en disposicién institucional. E1
«perfil del docente del siglo XXI» de la UNESCO, las «diez nuevas
competencias para ensefiar», de Philippe Perrenoud, y las «ocho competencias

docentes» de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS), por
ejemplo.

Modelo centrado en los Resultados. E1 énfasis se concentra en la cantidad y calidad
del logro de los aprendizajes alcanzados por sus alumnos, esto es: jqué
aprendieron?, scudnto aprendieron? y ;qué tan bien lo aprendieron? Es un modelo de
evaluacion indirecta del docente. El principio fundamental de este tipo de
evaluacién lo constituye el reconocimiento de que la funcién sustantiva de
cualquier profesor es la transmisién, ensefianza y/o facilitamiento de los
conocimientos propuestos en los planes y programas de estudio, por ende, la
ponderacién se dirige hacia el grado de consecucién de su aprendizaje en los
discentes. Verbigracia, la ponderacién del Texas Assessment of Academic Skills
(TAAS), en Estados Unidos, la valoracién de la calidad de los mentores que se
deriva de los resultados de la prueba PISA y la Evaluacion de las Competencias
Bsicas de los estudiantes de Colombia.

Modelo centrado en el Comportamiento Docente. La evaluacién se dirige hacia el
conjunto de actitudes, aptitudes, disposiciones, acciones, recursos y tiempos que
el profesor compromete en el desarrollo cotidiano de sus practicas docentes. El
aspecto nodal aqui es la valoracién del tipo de esfuerzo y actuaciéon que el
maestro involucra en el proceso de apropiacién de los aprendizajes de sus
alumnos. El riesgo posible de este modelo es la sobre-valoracién del activismo
docente, desarticulado de los efectos reales de su labor magisterial, segtin
advierte Montenegro (2007).

Modelo centrado en la Prdctica Reflexiva. La intencién central de este tipo de
evaluacién es que el profesor reflexione, de manera metddica, sobre sus précticas
docentes, a fin de identificar con claridad sus dreas estratégicas de mejoramiento.
El enfoque basico del modelo es la auto-evaluacién docente y le apuesta al
compromiso profesional del mentor para disefiar e instrumentar acciones
concretas de transformacién de su quehacer formativo, dentro de un proceso
sistemdtico de mejora; sin embargo, al decir de Montenegro (2007), se “carece
de los pardmetros objetivos para determinar qué tan eficiente es su labor y qué
tanto es su mejoramiento” (p. 32).
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e Modelo Integrado. A partir del analisis de los modelos anteriores, este tipo de
evaluaciéon define cuatro campos prioritarios de la actuacién docente: tales son:
el primero, lo constituye el “docente mismo como persona” (Montenegro, 2007,
p- 47); el segundo, es el espacio propio donde se desarrolla la relacién pedagégica;
el tercero, lo representa la institucién educativa; y el cuarto, se conforma por el
entorno del proceso educativo. En cada uno de estos campos se definen los
aspectos bésicos de la gestién docente para evaluar.

Por su parte, Stake (2006), més alld de otras propuestas, criterios y disposiciones, reconoce
dos principales tipos de evaluacién, los cuales, grosso modo, son:

e Evaluacion basada en Estdindares. Pretende evaluar la “calidad” de un proceso
mediante su medicién cuantitativa, con el propdsito de identificar
“objetivamente” los “méritos” y areas de oportunidad del objeto evaluado, en este
caso, el desempeno de los profesores.

e Evaluacion Comprensiva. Es interpretacién “personal” a partir de la recuperacién
de la experiencia de los agentes involucrados —profesores, alumnos, directivos,
padres de familia—, las preocupaciones que median sus pricticas socio-
educativas, los problemas en que se desarrollan y los significados que
construyen.

Es pertinente advertir, sin embargo, que Stake (2006) considera importante la conjugacién
de las visiones, los procedimientos, resultados e interpretacién de ambos tipos de
evaluacion, pues:

En toda reflexion que hagamos contaremos con la ayuda del pensamiento basado en criterios

y del interpretativo. Cada vez que evaluemos, necesitaremos tanto una evaluacion basada en

estdndares como una evaluacion comprensiva. Juntas, rara vez se suman la una a la otra,

pero gracias a las visiones separadas que nos proporcionan, podemos movernos con una mayor

sensibilidad, pensar con mayor profundidad, informar con mayor cautela y comprometernos

mds a_fondo con la tarea de representar la calidad. (p. 382)
El problema nuclear que evidencian todos estos diferentes modelos de evaluacién docente
es la inexplicable descontextualizacién de las acciones formativas realizadas por los
profesores, es decir, analizan su perfil profesional sin considerar que tal es el resultado de
las estrategias de formacién docente, inicial y continua, instrumentadas por el mismo
Sistema Educativo; los logros de aprendizaje de sus alumnos, desestimando las
condiciones econémico-ambientales en donde se generan; su comportamiento didactico-
pedagdgico y profesional en el aula, soslayando las presiones institucionales, sindicales y
sociales a las cuales se haya sometido; la auto-reflexion respecto del mejoramiento de su
propio desempefio docente, pero, sin reparar en los referentes teérico-practicos que las
dindmicas del entorno institucional le posibilitan; y los distintos campos en donde se
concretan las diversas disposiciones magisteriales, aunque desarticuladas de la emergencia
histérico-cultural en que acontecen. Cierto, el Modelo Integrado plantea como campo de
evaluacién el entorno del proceso educativo, pero sélo en la direccién de las acciones
transcendentes del marco escolar, promovidas por los mentores en cuanto “contribucién
al desarrollo social y cultural” del contexto, segtin explica Montenegro (2007, p. 54, pero,
ignora las trascendentes influencias que ejerce el ambiente socio-cultural y politico-
econdémico en la resolucion de las dindmicas escolares de formacién.
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En Meéxico, el bajo desempenio de los profesores de Educacién Basica tan sélo es el
producto directo de la emergente confluencia de una serie diversa de factores, entre los
cuales se encuentran: la insuficiente formacién profesional docente que se imparte en las
Escuelas Normales, segtin describen explicitamente los estudios del INEE (Santos del
Real y Delgado Santovefia, 2015); las acciones de resistencia politico-sindicales
impulsadas desde el esquema de la ideologfa del “maestro militante”, tanto a nivel de los
estudiantes normalistas, como en la dimensién de los mentores en servicio, que se traduce
en el rechazo permanente a las transformaciones curriculares, estrategias y recursos de
las reformas educativas promovidas por la SEP; y los deficientes procesos de seleccién al
ingreso y promocién en las instituciones formadoras de los profesionales de la educacién,
asi como del reclutamiento institucional a la carrera docente, esto por mencionar algunas
de los principales variables al respecto. El desempefio docente, tanto como el fenémeno
educativo mismo, no se realizan en el vacifo socio-histérico, en el limbo politico-cultural,
en la oquedad étnico-econémica, por el contrario, son determinados por las circunstancias
condicionantes de la época y del contexto histérico en que se desarrollan, razén por lo
cual, son factores imprescindibles a considerar en sus procesos de evaluacién. En sentido
estricto, la evaluacién docente comporta la evaluacion del propio Sistema Educativo que
le evalia.

Empero, pese a la importancia del impacto de estos diversos factores en la resolucién del
fenémeno educativo contemporéneo y, por ende, del desempefio docente, a causa del
consenso generalizado que parece persistir entre los distintos organismos, especialistas y
estudios del dmbito internacional, respecto de que “son los docentes y no las escuelas
quienes representan el factor institucional més importante que afecta el aprendizaje de los
estudiantes” (Hill, 2016, p. s/f), y atn mads, en esta misma tendencia, “un curriculum es
bueno en la medida que cuente con docentes buenos”, segiin sentencia Antonio Fuguet
Smith (2006, p. 108), de acuerdo con Bruns y Luque (2014, p. 1), “los gobiernos de todo el
mundo, de manera creciente, han puesto bajo la lupa su perfil profesional y estrategias de
ensefianza”, de donde devienen los afanes institucionales por desarrollar modelos de
evaluacién docente que posibiliten, al menos, tres acciones fundamentales, estas son: la
decantacién sistematica del magisterio, la gestién administrativa del arraigo de las
politicas que comportan las reformas educativas y, en consecuencia, la elevacién de la
calidad de los servicios de educacién, conforme a los indicadores y estdndares
prevalecientes en el orden global. El peso especifico que los gobiernos le otorgan a cada
uno de los factores involucrados y el modo como les articulan en la definicién de las
politicas educativas, decide el caracter propio del modelo de evaluacién docente, disefiado
e implantado en cada pafs.

3. Antecedentes de la Evaluacion Docente en México

El gobierno mexicano no puede sustraerse a suscribir, producto de la consecuente presién
de las diversas instancias internacionales, estas dos tendencias que definen el disefio actual
de las politicas educativas, en el orden de las sociedades del siglo XXI, a saber: el recurso
institucional de los dispositivos de evaluacién y la sistemdtica depuracién, formativo-
laboral, del magisterio, como factores estratégicos del fortalecimiento de la calidad de la
educacién formalizada. La articulacién emergente de ambas tendencias sustenta la
determinacién gubernamental de evaluar el desempefio docente, potencial en los futuros
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profesores que se forman y como ejercicio profesional en los mentores ya en servicio;
primero, en cuanto ambito inherente de la expansién de los procesos de evaluacién
integral del Sistema Educativo —tras haber incursionado ya en la evaluacién de los
aprendizajes, como también en la evaluacién de las escuelas— y segundo, en tanto
instrumento oficial que oriente y fundamente la toma de decisiones correspondiente al
ingreso, permanencia y promocién de los maestros, en el SPD de México. El desarrollo
de la evaluacién docente en la Educacién Basica de nuestro pafs, se encuentra asociado
intimamente con la construccién de la experiencia en el campo de la evaluacién educativa,
y de manera particular, con la evaluacién del aprendizaje de los alumnos.

El reconocimiento de la importancia trascendental del profesor en el centro mismo de la
disfuncién o del éxito de todo un sistema y/o modelo de educacién, segin advierte
Darling-Hammond (2000), predominante en la comprensién socio-educativa
contempordnea, durante las tltimas tres décadas, no es un fenémeno reciente, para ser
precisos, pues, sus fuentes de procedencia se remontan hasta la construccién del primer
“Cuestionario de Evaluacién de la Docencia por los Alumnos” (CEDA, o TESQ, por sus
siglas en inglés: Teacher Evaluation by Students Questionnaire), de Herman Remmers, hacia
1927, para institucionalizarse con el movimiento de rendicién de cuentas (accountability),
donde se asocia la responsabilidad docente con el logro de los objetivos propuestos, en la
década de los afios 607s, de acuerdo con Graciela Cordero Arroyo, et. al. (2016), y se
sustenta en las diversas investigaciones desarrolladas durante los tltimos seis lustros del
siglo XX, en los EUA, como bien documenta Darling-Hammond (2000, p. 32), llegando a
la conclusién de que “when aggregated at the state level, teacher quality variables appear
to be more strongly related to student achievement than class sizes, overall spending
levels, teacher salaries (at least when unadjusted for cost of living differentials), or such
factors as the statewide proportion of staff who are teachers”. Actualmente, el CEDA se
aplica en alrededor del 90% de las instituciones educativas de este pafs, al decir de Garcia
(2005).

La influencia de la experiencia norteamericana provoca que en la Educacién Superior se
originen los primeros estudios y propuestas de evaluaciéon docente, en nuestro pafs, por lo
menos dos décadas antes que se instauren los proyectos iniciales en la Educacién Basica,
como las investigaciones al respecto, de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), en los afios 70’s, y el disefio del primer CEDA mexicano, por el Dr. Ernesto
Meneses Morales, de la Universidad Iberoamericana (UIA), aproximadamente hacia el
afio de 1971, siguiendo la explicacién de Garcia Gardufio (2005). A partir del anélisis
tactorial de Milton Hildebrand y colaboradores (1973, p. 41), sobre “las caracteristicas y
capacidades de los profesores efectivos”, Meneses Morales construye su modelo de CEDA,
en funcién del pertfil del maestro universitario que se sustenta en los siguientes rasgos del
“buen profesor”: a) Transmisién de Conocimientos, b) Comunicacién de un Método, y c)
Comunicacién de su personalidad.

Por su parte, el INEE (s/fa), Banegas y Blanco (2006) parecen concordar con Martinez
Rizo y Blanco (2010), respecto a que la experiencia en el disefio e impulso de las politicas
de evaluacién educativa es un fenémeno por demds reciente, apenas de alrededor de cuatro
décadas, en nuestro pafs, pese a la temprana creacién del Instituto Nacional de
Psicopedagogia (INP), en el afio de 1936, el cual tenia como propésito bésico el estudio de
los problemas educativos, donde el tema de la evaluacién representa un factor
insoslayable, sobre todo ante la confluencia emergente del uso estandarizado de las
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pruebas psicométricas en la educacién, en primer instancia, y la necesidad de reconocer el
grado de avance en el aprendizaje escolar, a fin de legitimar socialmente la pertinencia del
recién instaurado modelo de la “Escuela Socialista”, por el gobierno del General Lazaro
Cardenas del Rio, en segunda instancia. Empero, los esfuerzos del INP no consiguen
consolidarse, ni tampoco tienen continuidad institucional, en virtud de lo cual sus posibles
aportaciones se pierden de la historia de la evaluacién educativa en México, siguiendo el
andlisis histérico de Martinez Rizo (2001).

De ahi, pues, que la experiencia mexicana en el campo de la evaluacién educativa, de
acuerdo con Zorrilla y Fernandez (2003), el INEE (s/fa), Banegas y Blanco (2006),
Martinez Rizo y Blanco (2010), y Cordero, et. al. (20183), se desarrolle hacia el final del
siglo XX y principios del siglo XXI, en tres sucesivas etapas, a saber: la primera
comprende el periodo de las décadas de los afios 70’s y 80’s, caracterizada por el interés
manifiesto de la SEP, en la construccién de la “estadistica educativa” nacional, para lo cual
se mejora y sistematiza la informacién censal al respecto; ademas de que se crea el
Departamento de Estudios Cualitativos de la Educacion, en el afio de 1972, quien realiza
el primer estudio sobre la aptitud para el aprendizaje, en los ptberes egresados de la
Educacién Primaria, del drea metropolitana, de la Ciudad de México; este departamento
se transforma, luego, en la Subdireccién de Evaluacién y Acreditacién, adscrita a la
Direccién General de Planeaciéon Educativa, en 1974, instancia que organiza la primera
evaluaciéon de cobertura nacional, con el “Examen de Ingreso a la Secundaria”, cuya
calificacién se realiza en los propios centros escolares, sin considerar todavia la integracién
de algtin tipo de diagnéstico nacional; después, hacia el afio de 1984, la subdireccién es
convertida en la Direcciéon General de Evaluacién (DGE), espacio institucional donde se
disenian y aplican las primeras “pruebas cientificas” de rendimiento escolar, en muestras
nacionales, segtin explica Garcia Gardufio (2005).2

La primera evaluacién de aprendizajes, de acuerdo con Banegas y Blanco (2006), se realiza
en el sexenio de José Lopez Portillo, 1976-1982, con el proyecto Evaluacion del Rendimiento
Académico de los Alumnos de 4° y 5° Grados de Educacion Primaria, mediante muestras
representativas de alumnos, en el 4mbito nacional. Para el siguiente sexenio, 1982-1988,
el programa sectorial del gobierno de Miguel de la Madrid Hurtado atribuye a los
procesos evaluativos la funcién de determinar el nivel de aprovechamiento escolar, en cada
uno de los servicios educativos del pafs, para lo cual se propone el desarrollo de un “modelo
integral de evaluaciéon” que mejore significativamente sus criterios y procedimientos
institucionales de operaciéon. En este sentido, la DGE concreta su participaciéon en la
Educacién Basica y Normal, a través de tres acciones sustantivas, tales son: la primera
evaluacién de los diez grados de la formacién basica —tercero de preescolar, los seis niveles
de primaria y los tres grados de secundaria—, la aplicacién del “Examen de Ingreso a la
Educacién Normal” (EIEN) de sostenimiento federal —en 1984, como producto de la
elevacién formal de los estudios de educacién normalista al grado de licenciatura—, y del
examen de oposicién a los aspirantes de plaza federal, egresados de las normales estatales.

2 Al respecto, es pertinente apuntar que en el afio de 1989, la dependencia fue renombrada como
Direccién General de Evaluacién, Incorporacién y Revalidacién (DGEIR); después, en 1994, volvié
a su nombre anterior, DGE, y para el afio 2005 pasa a denominarse ahora como Direccién General
de Evaluacién de Politicas (DGEP).
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En 1989, se disefia y aplica a los alumnos de 6° grado de primaria, el Instrumento para el
Diagnéstico de Alumnos de Nuevo Ingreso a Secundaria (IDANIS); mientras que, hacia el
mismo afio, el examen de ingreso a las escuelas normales se resignifica para convertirse
en Instrumento de Diagnéstico para el Ingreso a Educacion Normal (IDCIEN); en el periodo
de 1992 a 1995, se delega la instrumentacién de esta prueba de evaluacién a las entidades
tfederativas y a partir de 1996, es el CENEVAL quien asume la responsabilidad del
proceso, a peticién de los gobiernos locales.

En el periodo de 1988 a 1994, con el propésito de contrastar el desempeno académico
evidenciado durante la fase estudiantil y el desempeio docente que realizan como
profesores en servicio, la DGEIR desarrolla el Estudio de Evaluacién y Seguimiento de
Egresados de Educacién Normal. Ahora bien, un fenémeno que conviene destacar, en todo
este periodo, es la secrecia de los resultados de las evaluaciones aplicadas y su nulo impacto
en la definicién de las politicas y programas educativos nacionales, seglin reconoce la
misma SEP (2002a) —pues, pese “al despliegue de esfuerzos realizado, los resultados no
impactaron en los responsables de la toma decisiones en materia de politica educativa,
como tampoco en los elaboradores del curriculum ni en los administradores y prestadores
directos de los servicios...” y en tanto fueron connotados como “arma politica”, “los
resultados de evaluacién se convirtieron en informacién confidencial” (p. 3).

La segunda etapa se encuentra enmarcada en el lapso de 1990 al afio 2000. Los alcances,
intervenciones e impactos de la evaluacién se potencian en el Sistema Educativo Nacional,
durante todo este periodo, a partir del establecimiento de diversos propdsitos
institucionales, que comprenden desde la acreditacién de niveles educativos y la
ponderacién de los aprendizajes escolares, hasta la revaloracién de la funcién docente, con
el sistema de promocién horizontal, incentivos econémicos y salariales que comporta la
instauracién del Programa Nacional de Carrera Magisterial (PNCM), en 1992. De ahf,
pues, que se desarrollen diferentes procesos y dispositivos de evaluacién educativa, en dos
principales dmbitos, a saber: desde el interior se continua con la aplicacién del IDANIS, al
cual se le suma la evaluacién del Factor de Aprovechamiento Escolar, dentro del marco
de Carrera Magisterial, y la evaluacién del Programa para Abatir el Rezago Educativo
(PARE, en 1994 ambos), el Programa de Evaluacién de la Educacién Primaria (EVEP,
1996) y las Pruebas de Estdndares Nacionales de Espafiol y Matematicas (EN, 1998);
mientras que desde el exterior se instrumentan las pruebas internacionales del TIMSS
(1995), el Primer Estudio Comparativo y Explicativo (PERCE) del Laboratorio
Latinoamericano para la Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE, 1997), de la
OREAL-UNESCO, y PISA (2000).

El conjunto de estas diversas acciones de ponderacién del logro escolar, en la educaciéon
publica de México, fundamenta la creacién del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa
(SNEE), hacia la mitad de la década de los afios 90’s, coordinado por la DGE, cuya
finalidad principal es la consolidacién y articulacién de los programas que en este campo
desarrollan las instancias federales y estatales.

Por su parte, aunque de cardcter voluntario e individual, el Programa Nacional de Carrera
Magisterial representa la primera experiencia de evaluacién docente, en el nivel basico de
Meéxico, y deviene del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Bésica
(ANMEB), suscrito entre el gobierno federal, los gobiernos estatales y el SNTE, dentro
del marco de los procesos de la denominada “descentralizacién educativa”. Y al menos en
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la declaracién oficial, la evaluacién de este programa se concentra en el desempeiio docente
y el aprovechamiento escolar de sus alumnos. Carrera Magisterial inicia sus procesos en
enero de 1993, pero sus efectos se hacen retroactivos al mes de septiembre de 1992. El
programa considera cinco niveles de promocién horizontal y estimulo econémico (A, B, C,
D y E); el estimulo se determina por la relacién con las percepciones de la plaza inicial,
mientras que ambos se definen por la acumulacién de un méaximo de 100 puntos,
distribuidos en seis factores de evaluacién, dependiendo de la vertiente en que participan,
tales son: Antigiiedad, Grado Académico, Preparacién Profesional, Cursos de
Actualizacién, Desempefio Profesional, Aprovechamiento Escolar (12 Vertiente),
Desempeno Escolar (22 Vertiente) y Apoyo Educativo (3* Vertiente).

La evaluacién docente, en la légica institucional de Carrera Magisterial, es secuencial,
seriada y completa, es decir, los diferentes niveles sélo pueden ser alcanzados en el orden
establecido, tras un periodo obligatorio de permanencia en cada uno de ellos, al mismo
tiempo que los seis factores deben ponderarse en cada promocién del postulante, pues, la
ausencia de cualquiera de ellos, anula su participacién en el proceso respectivo, de acuerdo
con la normatividad establecida para tal efecto. Sin embargo, en el comienzo de la
aplicacion del programa, como estrategia institucional para promover la participaciéon de
los maestros y vencer las resistencias de los escépticos, o de los disidentes, a quienes
deciden suscribirse al sistema horizontal de incentivos, automaticamente se les otorga un
estimulo econémico y dependiendo de su grado de estudios se les promueve al nivel B o
C, segtin acusan sus detractores.

Respecto del sistema de promocién horizontal instaurado por el Programa de Carrera
Magisterial, quizds conviene advertir que no sustituye, ni desplaza, al Escalatén Vertical,
también conocido como “Escalafén Tradicional”, dispositivo institucional de ascenso de
una categorfa inferior a otra categorfa superior, de los trabajadores de base de la SEP,
instituido en 1930, de acuerdo con Alberto Arnaut Salgado (2013), y cuya ultima
actualizacién se realiza hacia el afio de 1973, con la publicacién del “Reglamento de
Escalafén de los Trabajadores al Servicio de la Secretarfa de Educacién Publica”, en el
Diario Oficial de la Federaciéon (DOF);® por el contrario, ambos sistemas escalafonarios
coexisten y se aplican de manera paralela. Los trabajadores al servicio publico del Sistema
Educativo Nacional, se convierten en sujetos de derecho escalafonario, una vez cumplidos
los seis meses de haber obtenido la asignacién de una plaza inicial. El Escalafén Vertical
también opera mediante la acumulaciéon de puntos, provenientes de cuatro principales
aspectos, los cuales son: Conocimiento (grado académico mas superacién profesional y
personal), Aptitud (eficiencia e iniciativa), Antigiiedad (afios de servicio), Disciplina y
Puntualidad.

En el d4mbito de la Educacién Media Superior y Superior, con el mismo propdsito de
promover, diagnosticar y fortalecer la calidad del desempenio y logro de los objetivos de
formacién de cada uno de estos niveles, mediante el recurso de los dispositivos técnico-
procedimentales de la evaluacién educativa, articulando las potencialidades de la

% La Ley de Inamovilidad de 1930 que norma la evaluacién escalafonaria de los profesores de
Educacién Primaria, se reformula en 1933, con la Ley de Escalafén del Magisterio y posteriormente
con la expedicién del Reglamento de Escalafén, en 1947, siguiendo a Arnaut (2013).
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evaluacién interna y externa, en este mismo periodo se constituyen dos instituciones
responsables de tal funcién, a saber: la “Comisiéon Nacional de Evaluacién de la Educacién
Superior” (CONAEVA) y el “Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior”
(CENEVAL). Las principales vertientes de evaluacién que se proponen, son: la
autoevaluacién institucional, la evaluacién externa entre pares académicos —bajo cuyo
marco se constituyen, en 1991, los Comités Interinstitucionales para la evaluacién de la
Educacién Superior (CIEES) —, y la evaluacién integral del sistema de la Educacién
Superior. Al decir de Rodriguez, et. al. (2009), la CONAEVA, por via de los hechos, hacia
mediados de la década de los afios 90’s, deja de operar “como instancia de concertacién y
acuerdo entre el gobierno y las universidades representadas (sic) por la ANUIES” (p. 3).

Por su parte, a recomendacién de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior (ANUIES), en abril de 1993, la Coordinacién Nacional para la
Planeacién de la Educaciéon Superior (CONPES) aprueba la constitucién del Centro
Nacional de Evaluacién para la Educacién superior (CENEVAL), en febrero de 1994,
como un organismo responsable de contribuir a elevar la calidad de la educacién, en el
nivel del bachillerato y la Educacién Superior, a través de evaluaciones externas,
independientes y estandarizadas cuyo propésito nodal es la identificacién del desemperio
académico y el grado de dominio de los aprendizajes escolares de los j6venes que ingresan
a estos niveles educativos; al respecto es pertinente advertir que las evaluaciones del
centro son complementarias, no sustitutivas, de los procesos evaluativos que desarrollan
las propias instituciones, con el objeto de acreditar y/o certificar los estudios de sus
alumnos.

Las lineas prioritarias de accién del CENEVAL son: por un lado, la elaboracién, aplicacién
y sistematizacién de resultados de las pruebas de ingreso a la educacién media superior y
superior — “Examen Nacional de Ingreso a la Educacién Media Superior” [EXANI-IT,
“Examen Nacional de Ingreso a la Educacién Superior” [EXANI-IIT] y “Examen Nacional
de Ingreso al Posgrado” [EXANI-IIIT— por otro lado, el disefio, instrumentacién y
procesamiento de los resultados de los “Exdmenes Generales para el Egreso de
Licenciatura” (EGEL); y por tltimo, la asesorfa, capacitacion y promocién de las
experiencias de evaluacién, en estos niveles de educacién. En relacién con la prueba EGEL
es importante sefialar que no evala conocimientos generales y/o transversales, sino
saberes especificos de las diferentes opciones profesionales, de ahi que los distintos
exdmenes sean independientes entre sf, tanto en la formulacién de las preguntas, como en
los contenidos a evaluar. El examen propio de los egresados de las licenciaturas para los
profesionales de la educaciéon es el EGEL-EDU. En este marco, resulta conveniente
sefialar que en el afio de 1999, la SEP emite el Acuerdo 261 mediante el cual se disponen
los criterios y normas de evaluacién del aprendizaje de los estudios de la licenciatura para
la formacién de los profesores de Educaciéon Basica (SEP, 1999).

Un dltimo apunte, oportuno de compartir a modo de cierre del conjunto de fenémenos
definitorios de esta etapa, es el hecho de que todavia prevalece en el animo de las
autoridades educativas mexicanas, una cierta reserva y recelo, cuando no una plena
resistencia, para difundir abierta y ptblicamente los resultados derivados de las pruebas y
examenes de rendimiento académico, tanto nacionales como internacionales, pese al
significativo impulso oficial que recibe la evaluacién, en cuanto factor estratégico de los
propésitos de desarrollo de la educacién, en los programas sectoriales de cada gobierno
del periodo y, por consecuencia, su emplazamiento en tanto recurso decisivo del esfuerzo
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de promocién, fortalecimiento y mejoramiento de la calidad educativa, mediante la
conformacién de diversas instancias institucionales, ademés de la multiplicacién y
diversificacién de los dispositivos instrumentales y/o procedimentales de evaluacién.

La tercera fase del desarrollo histérico de la experiencia mexicana en el campo de la
evaluacién educativa, se inicia en el afio 2001, de acuerdo con el INEE (s/fa), Banegas y
Blanco (2006), o en el 2002, seglin propone Cordero, et. al. (2013). Los rasgos
fundamentales de la etapa se definen por dos importantes avances institucionales, estos
son: en el ambito politico, la evaluaciéon es emplazada como un elemento imprescindible
para la planeacién de la educacién formal y la rendicién de cuentas de las autoridades
educativas; mientras que en el plano estructural, se establecen los soportes normativos y
organizacionales para articular, coordinar y orientar a la diversas instancias de evaluacién
en el pafs, asf como de vinculacién con los organismos internacionales en la materia —la
OCDI, la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA) y el LLECE, por
ejemplo—, siguiendo al INEE (s/fa), Banegas y Blanco (2006).

En funcién de estos principios rectores se crea el INEE (2002) y, por ende, se impulsa el
ulterior fortalecimiento institucional de la reconstitucién estratégica del SNEE, como “un
conjunto orgénico y articulado de instituciones, procesos, instrumentos, acciones y demas
elementos que contribuyen al cumplimiento de sus fines”, segiin se plantea en el Articulo
10, de la ley del instituto (DOF, 2013, p. 13), cuya integracion se inicia en la década de los
afios 90’s. Por lo que respecta al desarrollo de la evaluacién docente, en el periodo se
realizan las siguientes acciones: por un lado, desde el 2004, el CENEVAL disefia e
instrumenta los “Exdmenes Generales e Intermedios de Conocimientos” para el cuarto y
octavo semestre de la Educacién Normal —los exdmenes intermedios se aplican por
primera vez en el 2010, de acuerdo con la SEP (s/f)— por otro lado, el establecimiento del
“Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes” (2008), del “Programa de
Estimulos a la Calidad Docente” (2008), del “Examen Nacional para la Actualizacién de
los Maestros en Servicio” (ENAMS, 2009) y del Acuerdo para la “Evaluacién Universal
de Docentes y Directivos en Servicio de Educacién Basica” (2011); y por tltimo, la
expedicién de la “Ley General del Servicio Profesional Docente” (LGSPD, 2013) y la
consecuente instauracién del “Programa de Promocién en la Funcién por Incentivos en
Educacién Basica” (2015).

El concurso para el ingreso al servicio magisterial, los estimulos a la calidad docente, la
profesionalizacién permanente del profesorado y la evaluacién universal, derivan de los
acuerdos suscritos entre el gobierno federal y el SN'TE, en mayo del 2008; los cuales tienen
el objeto de fomentar una profunda transformacién del Sistema Educativo Nacional, que
permita elevar la calidad de la educacién mexicana, en el marco de la denominada Alianza
por la Calidad Educativa (ACE). Los acuerdos de la ACE se sintetizan en una diversa serie
de compromisos institucionales que se agrupan en cinco principales lineas de accién, a
saber: primero, modernizacién de los centros escolares; segundo, profesionalizacién de los
maestros y de las autoridades educativas; tercero, bienestar y desarrollo integral de los
alumnos; cuarto, formacién integral de los alumnos para la vida y el trabajo; y quinto,
evaluar para mejorar. En el acuerdo sobre la profesionalizacién de los mentores se
establece que el ingreso y la promocién de los docentes se realizan por via del concurso
publico de oposicién, ademds de estimular el mérito profesional de los maestros, en
“funcién exclusiva de los resultados de logro de sus alumnos” (SNTE, 2008, p. 16);
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mientras que en el compromiso relativo a la evaluacién se plantea con toda claridad la
articulacién del Sistema Nacional de Evaluacién, la “evaluacién exhaustiva y periédica de
todos los actores del proceso educativo” y la definicién de los estandares de desempefio,
en cada d4mbito del fenémeno de la educacién formal (SNTE, 2008, p. 24).

Asi, pues, el Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes se dirige a los
egresados de las licenciaturas afines a la educacién, que opten por el acceso a una plaza
docente definitiva, adicional o, en su defecto, incremento de horas, en los niveles de la
Educaciéon Basica. En el 2008, la evaluacién la realiza la DGEP, con una prueba que
comprende tres areas sustantivas: contenidos de ensefianza, competencias diddcticas y
habilidades intelectuales bdsicas, distribuidas en 80 reactivos. Para el 2009, conforme a los
acuerdos de la ACE, se constituye el Organo de Evaluacién Independiente con Carécter
Federalista (OEIF), integrado por 72 representantes de la SEP y el SN'TE, que tiene como
responsabilidad la dictaminacién técnica y académica de los criterios de acreditacién del
concurso, los aspectos de las evaluaciones estatales adicionales, los reactivos de los
examenes y las gufas para los sustentantes. A partir de ese afio, y a solicitud de la DGEP,
el CENEVAL es la instancia encargada de disefiar, coordinar y aplicar los 24 instrumentos
estandarizados del “Examen Nacional de Conocimientos y Habilidades Docentes”
(ENCHD).* La prueba del CENEVAL consideran cuatro tipos de dominio, tales son:
contenidos  curriculares, competencias diddcticas, habilidades intelectuales especificas 'y
normatividad, gestion y ética docente, desglosados en 80 reactivos de opciéon multiple y 30
reactivos piloteados; el tiempo méximo de resolucién del examen es de tres horas, todo
esto siguiendo a Santiago, et. al. (2012), N4jera y Mendieta (2014). El disefio del ENCHD
carece de un referente preciso sobre el perfil profesional que deben detentar quienes
aspiran a incorporarse al magisterio, como bien reconocen Ndjera y Mendieta (2014).

El Programa de Estimulos a la Calidad Docente, previsto en los compromisos de la ACE,
por su parte, constituye un dispositivo de evaluacién indirecta del desempefio magisterial,
cuyo propésito basico es el reconocimiento individual y colectivo de los profesores que
presentan los mejores logros de aprendizaje de sus alumnos, en las pruebas nacionales —
“Evaluacién Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares” (ENLACE),
verbigracia—, mediante estimulos salariales, con la intencién expresa de promover las
précticas docentes que contribuyan a elevar la calidad educativa. La participacién en el
programa no es obligatoria y los estimulos se asignan de manera colectiva e individual.

En otro de los acuerdos de la ACE se plantea el compromiso de proporcionar una
formacién continua a los profesores en servicio, >-orientada hacia la calidad educativa<<,
por lo que el anterior Programa Nacional para la Actualizacién Permanente de los
Maestros de Educacién Basica en Servicio (PRONAP), instaurado en 1994, se transforma
en el “Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacién Profesional” (SNIFCSP),
hacia el afo 2008, el cual se acompaifia de los ENAMS como un dispositivo oficial de
acreditacién de los dominios de aprendizaje desarrollados en los trayectos formativos de
la practica docente, diseflados por el sistema, en tres principales dreas, estas son: e/

+ En el afio del 2009 sé6lo fueron 17 instrumentos disefiados, pero, para el 2010 se incrementaron
seis instrumentos mds y en el 2011 se disefa otro para la Educacion Inicial, con lo cual se integran
24 exdmenes en total.
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conocimiento de las disciplinas y de los enfoques de ensefianza, de los procesos de aprendizaje de los
nifios y jovenes; el manejo de los materiales educativos; y la comprension general de los problemas
educativos y de la gestion escolar. Una vez mas el CENEVAL es la instancia responsable del
disefio, validacién, seguimiento de la aplicacién y calificacién de los exdmenes. Los
ENAMS no son obligatorios, son pruebas estandarizadas, estdn dirigidos a los profesores
de Educacién Bésica que se desempefien como docentes frente a grupo, en funciones
directivas o como ATP, son especificos para cada curso ofertado por el sistema y tienen
como consecuencia dos productos posibles, a saber: un Diploma SEP de acreditacién del
dominio presentado y un folleto personal de las principales areas de mejora del
sustentante, de acuerdo con SEP (2008) y Santiago y otros (2012).

En el mismo marco de la ACE, la SEP y el SN'TE suscriben el Acuerdo para la Evaluacién
Universal de Docentes y Directivos en Servicio de Educacién Basica, con un doble
propésito, esto es: por un lado, construir un “diagnéstico integral” de las competencias
profesionales de los docentes frente a grupo, directores y ATP, asi como del logro
académico de sus alumnos; y por otro lado, “focalizar los trayectos de formacién continua
en las dreas de oportunidad que se detecten con base en sus resultados” (SEP/SNTE,
2011, p. 2); ademas, se pretende que sus productos orienten la “calidad y pertinencia” de
los programas de estudio de la Educacién Basica y Normal, asi como del disefio y
aplicacién de politicas educativas eficaces en la consecucién de la calidad del Sistema
Educativo y del aprendizaje deseable en los estudiantes.

La evaluacion es obligatoria para los profesores frente grupo, en funciones directivas y de
asesorfa técnico-pedagdgica, de las «escuelas publicas y privadas»; la periodicidad es
trianual, llevdndose a cabo el segundo y tercer fin de semana del mes de junio, del afio
correspondiente. Los resultados de la evaluacién se consideran para la acreditacion de los
tactores respectivos de Carrera Magisterial y de los Estimulos a la Calidad Docente,
conforme a los lineamientos de cada programa.

La evaluacién universal se acompaiia de los trayectos de formacién continua,
principalmente en el campo de las matemadticas, el espafiol, las ciencias, las tecnologfas de
la informacién y el inglés, que conforman el SNIFFCSP; sus resultados son de cardcter
pablico y en conjunto con los trayectos particulares que devienen de las dreas de
oportunidad identificadas, se informan a las autoridades educativas estatales, al sindicato
de los maestros, personal docente, directivo y de supervisién escolar, segiin explica el
Acuerdo establecido entre la SEP y el SNTE. En el disefio de los instrumentos de la
evaluacién universal participan docentes destacados, directivos, especialistas y asesores
académicos de la Educacién Basica, asf como el INEE, desde luego; con esto “se asegura
la pertinencia de los instrumentos de evaluacién y se evita el uso unilateral o tendencioso
de los mismos”, de acuerdo con la SEP (2012, s/p).

Por su parte, a fin de arraigar la institucionalizacién de la evaluacién docente en México,
la Reforma Educativa, promovida por el gobierno de Enrique Pefia Nieto, en la segunda
década del siglo XXI, impulsa cuatro principales acciones, a saber: la consolidacién de la
autonomia plena del INEE como érgano responsable de coordinar la implementacién de
las evaluaciones nacionales e internacionales en la educacién obligatoria; el
fortalecimiento de la estructura organizacional del SNEE; la promulgaciéon de la Ley
General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) que regula los procesos de ingreso,
permanencia, promocién y reconocimiento de los profesores en el SPD; ademas de la
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implementacién sistemdtica —no exenta de criticas contingencias politicas— de un
intrincado, confuso e irrelevante proceso de evaluacién docente.

4., Consideraciones Finales

En principio, conviene advertir que en una acuciosa revisién de los sistemas educativos de
mayor logro académico, encontramos que la evaluacién docente no representa el factor
nuclear del mejoramiento de la calidad educativa, como se pretende en México, sino més
bien un cierto dispositivo institucional de recuperacién de informacién estratégica para
reforzar los procesos de formaciéon y desarrollo profesional de los mentores, y por
consecuencia logica, de los servicios publicos de la educacién formal. A su vez, la
asociacion de las acciones evaluativas con los incentivos econémicos genera tres tipos de
desviaciones educativas, a saber: la corrupcién laboral, la simulacién docente y la
reduccion de las practicas formativas al desarrollo de capacidades para resolver exdmenes,
como bien parece advertir Aboites (2013), en el 17 Foro Regional: Andlisis y Perspectivas
sobre la Reforma Educativa, realizado en la ciudad de Morelia, Michoacén.

La orientacién politica, la funcién institucional y los dispositivos procedimentales
asignados por la SEP y el INEE, a la evaluaciéon docente, mas bien parecen promover el
perfil profesional de un “maestro idéneo” capaz de responder a la exigencia de los trayectos
evaluativos y de formar alumnos competentes para aprobar exdmenes de rendimiento
escolar, que a educar ciudadanos, como ya viene sucediendo en nuestro pais, de acuerdo
con Santiago y otros (2012): “Ensefar para la prueba se ha convertido en una préctica
pedagégica generalizada en México. Los directores de escuela, maestros y alumnos
consideran que practicar para las pruebas estandarizadas es la mejor estrategia para elevar
el logro de los alumnos” (p. 82); incluso, ya en el marco del SPD, los mismos profesores
que resultan “no idéneos”, conforme a las debilidades de desempefio en la funcién y/o las
areas de oportunidad en el conocimiento, evidenciadas en los exdmenes de permanencia,
son “preparados” para acreditar las pruebas subsecuentes, no para potenciar su desarrollo
profesional.

A efectos de mejorar los procesos evaluativos de la educacién, en México, se constituye
un ostentoso, voluminoso y oneroso aparato rector de las estrategias institucionales de
evaluacién, segin previene ya Carlos Ornelas (2013), apenas recién instaurada la plena
autonomia del INEE —si “se cumplen esos propésitos [la estructura organizacional
dispuesta en el Estatuto Orgénico propuesto por la Junta del Gobierno del instituto], en
pocos afios tendremos una institucién gigantesca, burocrética y pesada, sin rumbo” «y sin
eficacia en el desempefio de sus funciones particulares,, bien es posible completar el
planteamiento del reconocido investigador educativo (s/p)-, pero que, al menos en el
ambito de la evaluacién docente, no ha conseguido el establecimiento de un determinado
trayecto evaluativo transparente, organizado y equitativo que revalorice la labor
magisterial de los profesores y corresponda realmente con las exigencias sociales de su
desarrollo profesional y el consecuente mejoramiento de la calidad educativa, siguiendo
las conclusiones derivadas de la consulta a los maestros evaluados en el 2015, realizada
por este mismo organismo (INEE, 2016b).

El breve periodo de construccién de la experiencia mexicana en materia de evaluacién
educativa, en lo general, y de evaluacién docente, en lo particular, se caracteriza por la
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excesiva multiplicaciéon y diversificacién de las disposiciones, instancias, trayectos,
dispositivos procedimentales e instrumentos de evaluacién, en el Sistema Educativo
Nacional, que lejos de trazar una determinada linea de perfeccionamiento progresivo de
las estrategias evaluativas, mds bien evidencia rupturas innecesarias, abruptas
modificaciones y duplicidad de acciones, sin apenas tiempo suficiente para valorar su
verdaderos alcances socio-educativos, impactos institucionales y areas de mejoramiento
técnico, a lo cual deben agregarse las propuestas internacionales de ponderacién del logro

educativo, como bien se puede apreciar en los cuadros 1, 2 y 3.

Cuadro 1. Dispositivos de Evaluacién Educativa. 1930-1988

. INSTRUMENTO i .
ANO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
O PROGRAMA
1930- Escalafon . Promocién vertical de los
1973 Vertical SEP-SNTE Nacional profesores de Educacion Bésica
1971 CEDA UIA Universitario Perfil d,e los.p }*Qfesores
universitarios
. Departamento
Estud}o aolbie de Estudios Egresados de la Educacién
1972  la Aptitud para o Local L
el Aprendizaie Cualitativos de Primaria
P ) la Educaciéon
Examen de Subdireccién .,
., . Seleccién de alumnos para el
1974 Ingreso a la de Evaluacién Nacional . . .
. L ingreso a la Educacién Secundaria
Secundaria y Acreditacién
Con.se-]" Establecimiento de los
Neeieel rocedimientos de evaluacién del
1976  Acuerdo 3810 Técnico de la Nacional b R
o, aprendizaje de los alumnos de
Celucwitn Educacién Basica y Normal
(CONALTE) Y '
Evaluacién del
Rendimiento
1976 Académico de Subdireccién Rendimiento escolar de los
. los Alumnos de  de Evaluacién Nacional alumnos de 4° y 5° grados de
4°y 5° Grados  y Acreditacién Educacién Primaria
de Educacién
Primaria
Establecimiento de las normas
que regulan los procedimientos de
1978 Acuerdo 17 SEP Nacional cveluaeiin ¢l epreamdizae, o o
distintos tipo y modalidades de la
educacién bajo el control directo
de la SEP
Evaluacién de
1982- los Diez . Rendimiento escolar de los
Grados de la DGE Nacional ., L.
1988 ., alumnos de Educacion Bésica
Educacion
Baésica
Instrumento
de Diagnéstico
y liiion . Proceso de seleccién de aspirantes
1983  para el Ingreso DGE Nacional . Ny
P a ingresar a la Educacion Normal
a Educacién
Normal
(IDCIEN)
Examen de Aspirantes a ingresar a las
1984 Ingreso a la DGE Nacional N p g
., Escuelas Normales federales
Educacion
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AXoO INSTRUMENTO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
0 PROGRAMA
Normal
(EIEN)
Sistema Produccién de docentes-
1984 Nacional de CONACyT Nacional investigadores con el propésito de
Investigadores otorgar apoyos econémicos
Examen de
1982-  Oposicién a los N . Egresados de las Escuelas
1988  Aspirantes de DGE Nacional Normales Estatales

Plaza Federal

Fuente: Elaboracién propia con base a fuentes oficiales y de investigadores educativos.

Cuadro 2. Dispositivos de Evaluacién Educativa. 1989-1999

INSTRUMENTO O

ANO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
PROGRAMA
1989 DGE Nacional . .
o Aspirantes a ingresar a
IDCIEN Autoridades Locales las Escuelas Normales
i Ll federales
1996 CENEVAL
1989 IDANIS DGE Nacional ~ ASpirantes de ingreso a la
Educacién Secundaria
Comisién
Nacional de
(o EvaluaCIOr.),de la SEP-ANUIES Nacional Calidad de la Educaaon
Educacién Superior
Superior
(CONAEVA)
Estudl(?,de Contrastar el desempefio
Evaluacién y L. .
o académico de la época de
1988-  Seguimiento de . . .
DGE Nacional estudiantes normalistas
1994 Egresados de -
- con el desempeno docente
Fducacién frente a grupo
Normal grup
Establecimiento de las
normas de evaluacién del
1992 Acuerdo 165 SEP Nacional aprendizaje en la
Educacion Primaria,
Secundaria y Normal
90's Autoevaluacién SEP-DGEP Focal Estrategla.de mejora
Escolar continua
Valoracién inter-
institucional de la calidad
1991 CIEES CONPES Neetorrel de los programas
educativos de Educacién
Superior, por pares
Académicos
Revaloracién de la
Programa funcién docente mediante
1999 Nacional de la instauracién del
Carrera Sistema de Promocién
Magisterial Horizontal, incentivos
SEP-SNTE Nacional econémicos y salariales
Medicién de los
Preparacion conocimientos y
1994 pare habilidades para el
Profesional

desarrollo de las
funciones docentes.
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INSTRUMENTO O

PROGRAMA

INSTITUCION

AMBITO

OBJETO DE EVALUACION

1994

1994

1994

1994

1995

1996

1996

1996

1997

Aprovechamiento

Escolar

Evaluaciéon
Cualitativa del
PARE

Acuerdo 200

Exani-ii

EGEL-EDU

TIMSS

AEE

Comité
Interestatal
Técnico de
Evaluacién

(CTIE)

EVEP

Evaluaciones
Cualitativas

Consejo Nacional de
Fomento Educativo
(CONAFE)

SEP

CENEVAL

CENEVAL

IEA

Instancias Estatales

DGE

DGE/CONAFE

DGE

Focalizado

Nacional

Nacional

Nacional

Internacional

Local

Nacional

Nacional

Nacional

Medicién del rendimiento
académico de los alumnos
de 8° a 6° de Educacion
Primaria y de los tres
grados de la Educacién
Secundaria, de los
mentores que participan
en Carrera Magisterial.
Estudio de unidades
escolares asociadas al
PARE, con el propésito
de estimar los
procedimientos de
implantacién y los
cambios posibles
generados por el
Programa, en los Estados
de Guerrero y Oaxaca
Establecimiento de las
normas de evaluacién del
aprendizaje en la
Educacién Primaria,
Secundaria y Normal
Identificacién del
desempefio académico y el
grado de dominio de los
aprendizajes escolares de
los j6venes que ingresan a
la EMS y Superior
Reconocimiento de
saberes profesionales
especificos de los
egresados de la educacién
normal
Dominio de los
conocimientos de
matematicas y ciencias de
los estudiantes de cuarto
y octavo grado
Fortalecimiento de las
tareas evaluativas en las
entidades federativas

Concertacion federal y
estatal de las AEE

Conformacién de series
histéricas sobre el logro
educativo en la Educacién
Primaria y, al propio
tiempo, consolidacién de
AEE.

Estudio de las dindmicas
escolares de gestién
educativa y préctica
pedagdgica, en la
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INSTRUMENTO O

AXNO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
PROGRAMA

Educacién Primaria y
Secundaria, con el fin de
explicar el logro
académico

Aprendizaje de los
estudiantes de Ser y 4to

1997 PERCE grado de Educacién
Primaria, en el campo de
la lectura y la matematica

2006 SERCE LLECE- Aprendizaje del lenguaje

OREALC/UNESCO Internacional ~ —lectura y es’ctjltura— y la
matematica en

estudiantes de 3er y 6to
2018 TERCE de Educacién Primaria,
asi como de ciencias
naturales, en este Gltimo
nivel
Medicién del grado de
desarrollo de las

o Esténdares DGE Nacional habilid.a,des para la

Nacionales comprension lectora y la
resolucién de problemas
matematicos

1998

2000

2003 Competencias bésicas

2006 PISA OCDE Internacional ~ parala vida y el trabajo

2009 de los jévenes de 15 afios

2012

2015

Criterios y normas de
evaluacién del aprendizaje
de los estudios de
1999 Acuerdo 261 SEP Nacional licenciatura para la
formacién de los
profesores de Educacién

Bésica
Fuente: Elaboracién propia con base a fuentes oficiales y de investigadores educativos.

Cuadro 3. Dispositivos de Evaluacién Educativa. 2000-2015
INSTRUMENTO

ANO 0 PROGRAMA INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
Acreditacién de 6rganos
2000 COPAES ——— Nacional certificadores de programas
académicos
. Valorar el impacto del PEC en los
Evaluacién del DGE- .
Proorama de las  Coordinacién centros educativos, respecto del
2001 E%cuelas de Nacional del Nacional logro académico, las précticas
Calidad (PEC) PEC-AEE pedagégicas, la rendicién de cuentas
y la autoevaluacién
2004 Ex4dmenes Diagnéstico general de la formacién
Generales e . docente
neras CENEVAL  Nacional . L. " .
SO Intermedios de Diagnéstico intermedio de la
Conocimientos formacién docente
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AXNO I(I;ISI;I‘I:{:(I}VII:ZI;T\I:) INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
Valoracién del grado en que los
2008 Excale INEE Nacional alumnos alncanzan los aprendizaje
establecidos en los planes y
programas de estidio
Nivel de dominio en espafiol,
matematicas y una tercera
asignatura rotativa anualmente,
conforme a los planes y programas
2006 Enlace SEP Nacional oficiales de estudio, en Educacién
Bésica; dominio de las habilidades
para la vida en espariol, matematicas
y las competencias establecidas en la
RIEMS, el bachillerato
Estudios sobre .
las Condiciones ' Valoracién de los recursos y
2006 de la Oferta INEE Nacional procesos de .las escgelas de
Educativa (COE) Educacién Bésica
Concurso Selecci.(’zn de los profesionales de la
Neatamel e €l . educacién que opten por el acceso a
2008 o S—— DGEP Nacional “una plazg docente definitiva,
Plazas Docentes ad1c19na1 o incremento de horas en
Sistema Educativo Nacional
Programa de Recono.c'{miento c'le los n}lagstros de
2008 Estimulos a la SEP Nacional Educacién Especial y Bisica cuyos
Calidad Docente alumnos presentan alto desempero
escolar
Sistema Nacional
de Acreditacién Ponderacién de la calidad de los
5059 de Centros DGEP Nacional ambitos, componentes y funciones de
Escolares de los centros escolares de la Educacién
Educacién Bésica Bésica
(SNACEEB)
2009 ENCHD Valoracién de las habilidades
CENEVAL  Nacional docentes para la ensefianza, en la
2012 ENCHCD educacién obligatoria
Acreditacién de los dominios de
aprendizaje desarrollados en los
2009 ENAMS CENEVAL  Nacional trayectos formativos de la practica
docente, disefiados por el Sistema
Educativo Nacional
g;ﬁl;iillo (Iile anstrucoi()n de un diagn(’)gtico
Docentes y . mtegr‘al de las competencias
2011 Directivos en INEE Nacional docentes frente a grupo, dlrectlvqs y
Servicio de ATP, asi como del logro académico
Educacién Bésica de sus alunos
Identificacién del grado de dominio
de los aprendizajes escolares, en los
Planea estudiantes de la educacién
obligatoria, conforme a los planes y
programas de estidio
2014 ELSEN INEE Nacional Identificacién del logro académico de
los alunos
ELCE Reconocimiento de aprendizajes
clave
EDC Identificacién de aprendizajes clave

en los campos formativos del
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. INSTRUMENTO
ANO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
0 PROGRAMA

lenguaje y comunicacién, ademads de
matematicas
Valoracién de la suficiencia en el
dominio de los conocimientos y
Concursos de . . _
2014 INEE Nacional capacidades para el desempeiio
Ingreso al SPD N
docente, en los profesores que se
incorporan al SPD
Evaluacién del
2015 Desempefio INEE Nacional
Docente
Programa de
Promocioén en la
2015 funcién por INEE Nacional
Incentivos en
Educacién Bésica

Identificaciéon de la idoneidad de los
maestros en servicio

Reconocimiento a profesores de alto
desempefio y resultados
sobresalientes en las evaluaciones
adicionales

Fuente: Elaboracién propia con base a fuentes oficiales y de investigadores educativos.

En sintesis, los diferentes dispositivos institucionales de la evaluacién educativa, sobre los
cuales se viene construyendo la experiencia mexicana en este campo, pueden agruparse en
tres principales estrategias gubernamentales, estas son: por un lado, el establecimiento de
politicas, programas y acuerdos secretariales que fundamentan, orientan y regulan los
diversos procesos evaluativos, en los distintos niveles del Sistema Educativo Nacional; por
otro lado, la conformacién de instancias, dependencias, organismos, instituciones y
sistemas de cardcter federal y/o estatal, responsables del disefio, validacién y aplicacién
de los instrumentos de evaluacién, asi como de la organizacién, procesamiento y difusién
de sus resultados; y por tltimo, la construccién de estudios, diagndsticos y recursos
instrumentales de valoracién del desemperio de los servicios de la educacién formal, con
el objeto de promover el mejoramiento de su calidad académica. Al decir de Hugo Aboites
(2012), en casi 25 afios se han aplicado mas de 110 millones de exdmenes estandarizados
a nifos, j6venes, profesores y escuelas. Incluso, en esta compulsiva tendencia a evaluar
todo, las propias disposiciones de evaluacién también son evaluadas por diferentes agentes
internacionales y nacionales, como la implementada por la Research and Development
Corporation (RAND) al Programa de Carrera Magisterial, los anélisis y valoraciones de la
OREALC/UNESCO a la Evaluaciéon del Desempenio de Docentes, Directivos y
Supervisores de la Educacién Basica y Media Superior, del 2015-2016, las revisiones
generales de los equipos de la OCDE a los procesos evaluativos de nuestro pafs y el
Estudio de Validacién de las pruebas Enlace y Excale, realizado por el equipo que coordina
Felipe Martinez Rizo (2015), por ejemplo; pero que, en su conjunto, no han logrado
propiciar la elevacién de la calidad de los servicios educativos en el pafs y mucho menos
reposicionar al Sistema Educativo Nacional en el ranking de las evaluaciones
internacionales.
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