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Introduccién

El proposito de esta parte es caracterizar las experiencias y los referentes legales y
conceptuales de las diferentes propuestas de evaluacion a docentes en paises de
América Latina, el Caribe y Europa. Se sefialan las tendencias, tensiones, medios y
finalidades de este tipo de propuestas a la vez que se da claridad a los siguientes
inferrogantes: spara qué evalian? Qué evalian? sCémo lo hacen?

Igualmente, se contrastan los aportes y aspectos controversiales que de alli
se deriven, para planfear un balance en los procesos de evaluacion, formacion
continua y de desarrollo profesional de los profesores en ejercicio.

Para cumplir este propésito se inicia con la presentacion y caracterizacion del
caso de cada pais, donde a partir de la recoleccion de documentos, entrevistas
y la consulta de diferentes plataformas de los ministerios de educacién y secrefa-
rias de educacién, se procede a un andlisis a partir de las siguientes categorias:
antecedentes, politicas educativas y normatividad vigente, referentes conceptuales
de evaluacién docente, formas de evaluacion y su articulacion con los sistemas de
formacién continua o continuada del profesorado.

La primera parte del documento que presentamos a continuacion estd divido
en seis grandes capitulos. El primero frata sobre el contexto de las reformas de
la formacién docente a partir de la década de 1990; el segundo caracteriza el
movimiento que va de la emulacion de los buenas practicas hacia las practicas
como objefos de investigacién; para continuar con el tercer capitulo, sobre las
relaciones entre politicas de evaluacién vy las politicas de formacion docente en
la perspectiva de la busqueda de la calidad educativa. El cuarto capitulo abre el
abanico de las experiencias internacionales de evaluacion docente y su artficula-
cién con la formacién docente. Estas experiencias inician por la caracterizacion
de las practicas evaluativas en los Estados Unidos. En esfe orden de ideas, se
explora de manera general el caso de los paises europeos para terminar descri-
biendo las experiencias en Suramérica y el Caribe, comenzando por el caso de
Chile, de Cuba y terminando con los casos de Argentina y de Uruguay.

Una vez redlizada la caracterizacion de las experiencias infernacionales
de evaluacién docente v sus relaciones con la formacién docente, se procedié a
contrastarlas y valorarlas criticamente, con el fin de consfruir unos primeros cono-
cimientos, en relacién al objeto anfes descrito. Este procedimiento metodolégico
de contrastar y valorar llevé a formular, en un sexto capitulo, unas conclusiones y
prospectivas que se convierten en insumos para aportar en la construccion de un
modelo de evaluacién docente y formacion docente para el caso colombiano,
en la perspectiva de la evaluacién diagnéstica y formativa, que presentamos en
las partes |y Il de este documento.
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A partir de la década de 1990 comienza a generalizarse en los paises in-
dustrializados y en los paises en vias de desarrollo, un movimiento general de
cuestionamiento de la educacion como campo social y cultural y, en particular,
de la educacion ferciaria o educacion superior. Este fenémeno se plantea des-
pués de mds de dos décadas de investigacion centrada en la educacion obli-
gatoria basica y media, a partir de dos grandes campos de problematizacién
investigativa:

a. Trabajos sobre el curriculo mayormente orientodos a una mejora de la
calidad de la educacion en la bésica y media (Jackson, 1992; Van

den Akker, 2003; Audigier, Crahay y Dolz, 2006).

b. Trabajos de investigacion cuantitativa, basados en los modelos de ges-
fién empresarial (New management), orienfados hacia la produccién de
indicadores para el monitoreo y evaluacién de los sistemas educativos
nacionales, mayormente en términos de calidad para los paises indus-
frializados y en términos de calidad' y de cobertura para los paises

emergentes (Doyle, 1980; 1986).

1.1. Generalizacién de la evaluaciéon como
herramienta para mejorar la calidad del sistema
educativo

Desde la década de 1980 los estudios incorporan investigaciones sobre “efecto-es-
fablecimiento” (André, 2013; Grisay, 1993; Madaus y ofros, 1980) vy esfudios
"efectomaestro” (cf. Estado del arte propuesto por Bressoux, 1994; Duru-Bellat,
2001, Felouzis, 1997; Suchaut, 2012), que terminardn enmarcados en el paro-
digma de la School Effectiveness Research (Teddie y Reynolds, 2000; Towsend,
2007). Es imporfante reconocer estos aspectos histéricos, por cuanto dardn origen
a las dos grandes opciones actualmente trabajadas en Europa respecto a las re-
laciones entre la evaluacion de desempeiio docente y sus consecuencias en la
formacion continuada, obijefo de este informe. Como lo desarrollaremos a lo largo
de esfe fexto, estas dos opciones pueden caracterizarse por centrarse la primera (a)
en la evaluacién y formacién del docente, v la segunda (b) por privilegiar la evaluo-
cion de los establecimientos y concebir la formacion al nivel de los docentes como
colectivo profesional. Valga subrayar que es la primera opcién la que prepondera,
en especial por los resuliados que desde los afios 1980 arrojan los estudios sobre
el "efectomaestro”, que muestran

1 Para los pafses emergentes aparece de esta manera una doble exigencia que se apli-
ca en términos de calidad para la educacién urbana y de cobertura para las regiones
rurales.



[que] estos son marcados y duraderos. Durante el primer afio de la pri-
maria, las progresiones de los estudiantes se ven mas afectadas por el
docente del nifio que por su origen social. Este "efectomaestro” que, segin
las investigaciones puede llegar a explicar enfre 10y 15% de la variancia
de las progresiones a lo largo de fodo un afio escolar es, por ofra parte,
duradero ya que los estudiantes que han tenido un docente “eficaz” progre-
san mejor dos afios después de haberlo tenido. Finalmente, los estudiantes
con mas dificultades son mas sensibles al “efecto-maestro”; es decir que los
maestros eficaces se caracterizan por su capacidad a hacer progresar més
a esfe tipo de alumno logrando asf ser fambién mas igualitarios (Duru-Belat,

2001, p. 323).

Dados estos resultados, no es extrafio que los estudios realizados dentro de
esfe paradigma hayan tenido consecuencias exiremadamente importantes en la
generalizacion de las politicas que hacen del docente un actor clave para la trans-
formacion del sistema educativo.

En paralelo a la evaluacién de centros escolares, la evaluacion del des-
empefio docente, a partir de los ochenta, adquiere un creciente inferés
en las politicas educativas, en una especie de “estado evaluador”, por
lo demés ahora globalizado (Kellaghan y Greaney, 2001) con una com-
paracion de resultados interpafses (timss, pirls o pisa, son los ejemplos
mds recientes). El auténtico refo actual es que lo que comenzé siendo un
medio de mejora institucional no acabe siendo atrapado o colonizado
por la légica mercantil, comin —por lo demas— para los gobiernos
conservadores y los de la izquierda neoliberal de la “tercera via” (Bolivar,

2008, p. 57-58).

Los programas de evaluacion de desemperio pueden jugar un papel impor-
fante para la regulacion de las politicas educativas en términos de conocer las
prdcticas efectivamente realizadas, definir objetivos al nivel institucional e indivi-
dual, acompaiar a los agentes a alcanzarlos. Estas son algunas de las funciones
que pueden tener incidencia en la colidad de lo educacion (Meuret, 2004).
Como lo muestra la llustracion 1 con resultados estadisticamente cercanos a los
citados por Duru-Belat (2001), al nivel de la escuela primaria los efectos estable-
cimiento, clase y docente explican 21% de los resultados de los estudiantes, lo
cual constituye una cifra suficientemente significativa que incita a los fomadores
de decision hacia la infervencién reguladora de estos factores, siendo la per
sona del docente sobre quien mds se han centrado los esfuerzos. En especiol
desde los afios 2000, estos esfuerzos regulativos del sistema se han focalizado
especialmente en la formacién inicial y confinuada, baséndose en dos tipos de
herramientas: las evaluaciones estandarizadas e internacionales de desemperio
de los estudiantes, y los referenciales de competencias para las evaluaciones de
desempefio docente y la formacion.
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llustracién 1. Distribucién de la variancia explicada de los resultados de los estudiantes
de la escuela primaria en Francia, a partir de diferentes grupos de factores asociados.

(Traducido de Suchaut, 2012, p. 8)
7%

Entorno familiar

Efectoestablecimiento
21 %
Entorno escolar Efecto-clase

Efecto-docente

En la actualidad, los dos grandes proyectos de monitoreo de la calidad de
la educacién que son Pisa (Programme for International Student Assessment] o Timss
(Trends in International Mathematics and Science Study) han sido catalizadores
de estos procesos, pero también han sido objefo de andlisis criticos (para un
estado del arte, cf. Crahay, 2006) que buscan mostrar los limites de esfe tipo
de mediciones, en particular las relaciones que muchos gobieros y enfidades
supranacionales esfablecen entre los (malos| resuliados en las pruebas v las insu-
ficiencias de las formaciones de docentes:

Numerosas ofras investigaciones (Alfet, Bressoux, Bru y ofros, 1994, 1996;
Crahay, 1989 han mostrado igualmente que “la variabilidad de précticas
de un mismo docente pero ejerciendo en diferentes grupos de estudiantes
es también muy imporfante, a veces mas que la variabilidad entre los do-
centes de un mismo establecimiento” (André, 2011, p. 6).

1.2. la formacién universitaria:
una institucion reformdéndose

En este contexto, la formacion superior universitaria aparece como secfor emble-
mdtico, y por lo tanfo cenfro de cuestionamientos y debates, en lo concerniente al
"trénsito de la sociedad industrial a la sociedad del conocimiento, [dentro del cual]
los sistemas formativos adquieren un valor emergente, tomando como referente el
modelo de gestién de la calidad empresarial” (Pascual Barrios, 2006, p. 44). la
universidad y ofras insfituciones de formacion superior constituyen, a la vez y de
manera paraddjica:



a. la fuente de modelos y conceptos a partir de los cuales se generan
los cuestionamientos (en especial desde una perspectiva econémica y
administrativa).

b. Uno de los secfores que se pretende fransformar de manera radical, con
el fin de responder a las expectativas de los procesos de mundializacién
liderados por las organizaciones supranacionales como UNEsco, oco,
Comunidad Europeq, efc.

Uno de los objefos de investigacion que termina arficulando las investigaciones
en esfos dos campos es sin duda alguna el de la formacién de docentes, considera-
do como el punfo ciego de las investigaciones de los afios 70y 80 sobre el curricu-
lo, pero igualmente como uno de los factores de cambio para mejorar los resuliados
arrojodos por los estudios cuantitativos de evaluacion de los sistemas educativos.

Para la universidad, un agravante emerge actualmente en este contexto: “Pa-
reciera que la investigacién en educacion es estimada por muchos fomadores de
decisién como poco pertfinente para la elaboracion de politicas educativas” (Olsen
y Lie, 2000, p. 11; Schleicher, 2012). En lo concerniente a la funcién universitaria
de formacién de profesionales, entre ellos los profesionales de la educacién, las
instituciones superiores enfrenfan crificas desde los afios 90:

Some long-standing assumptions in higher education are that academics are
not adequately prepared for their feaching role, have unsophisticated con-
ceptions of teaching and learning, and have litle knowledge of effective
teaching practices, both in general and in their own specific discipline (Evers

y Hall, 2009).

Esta concepcion denunciada por Evers y Hall (2009) es la que conduce a los
esfamentos universitarios a multiplicar intervenciones, dispositivos e investigaciones
sobre diferentes temdticas directomente ligadas a objetivos de cambio con respecto
a esfe diagndstico: desarrollo educativo, desarrollo de la formacién y desarrollo aca-
démico. El estado del arte propuesto por Amundsen (2012) logré establecer que, si
bien una parte de este diagndstico correspondia a la realidad extremadamente vo-
riada de las instituciones universitarias, ingentes estudios y politicas de intervencién
desde los afios 90 se corresponden con una transformacion profunda de los modos
de trabajo de las universidades en lo correspondiente a dos de sus grandes misio-
nes: invesfigar y formar a los futuros profesionales de los diferentes dmbitos de la
vida econdmica, politica y cultural de nuestras sociedades. Diferenciandose de las
esfrategias curriculares desarrolladas en los afios 70-80 del siglo xx, un nuevo cam-
po emerge como campo fransversal: la investigacién sobre las précticas de forma-
cion (Stes y ofros, 2010). Esto conlleva un cambio radical de perspectiva, dentro
del cual los programas y dispositivos de formacion docente, por la naturaleza mis-
ma de sus objefos de investigacion, han contribuido ampliamente en los debates.

Como todo campo social (Bourdieu, 2005), el de la investigacion y educa-
cién superior es extremadamente heterogéneo: asi como parficipa y alimenta en
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parte las politicas transnacionales de transformacion, también provee diferentes
insumos académicos y de participacién politica para el debate e incluso una
sensible resistencia infelectual que, frenfe a esfas politicas, se desarrolla desde los
aiios 2000 (Burbules y Torres, 2000; Yeom y Ginsburg, 2007).

1.3. Apalancar la mejora educativa en las
reformas del sistema de formacion

Con respecto al sistema de formacion docente inicial y continuada, las fensiones
se desarrollan actualmente entre:

a. Una orientacion centrada en el sisfema educativo y la evaluacién de su
eficacia/eficiencia en los logros de las politicas educativas estatales y
fransnacionales.

b. Una orientaciéon centrada en la educacion de los individuos (que segin
el paradigma, se declina en semanticas diversas como agentfes, sujetos,
personas, subjetfividades, efc.).

Aunque esta segunda orientacion fambién se interroga por el desarrollo del
publico escolar, sus preguntas y problemas se sitdan especialmente en la educa-
cién de adulfos con una visién que, si bien parte de las problemdticas ligadas al
frabajo como vector central del funcionamiento social en las sociedades industria-
les modernas, asume una postura critica y propende por una pedagogia critica y
por el desarrollo integral de las personas (Clot, 20006).

En lo referente al rol de las insfituciones de formacién, la tensién principal se
plantea entre el paradigma de la School Effectiveness Research y una concepcién
mds humanista que podria situarse en referenciales como las corrientes de la edu-
cacion popular (Cacéres, 1964), la educacion de adultos (Terrof, 1997), pedago-
gia de la liberacion (Freire, 1996); estos referenciales humanistas encuentran sus
bases argumentativas en los aportes de la sociologia crifica de corte francés (Bour
dieu y Passeron, 1964, 1970; Boudon, 1973y en los estudios anglosajones
ligados a los Cultural Studies [Darras, 2007; Giddens, 1984; lewis, 2008) y a la
filosoffa del espacio publico [Habermas, 1994). Con respecto al primer paradig-
ma, las insfituciones de formacion tienen como funcién el proveer diferentes tipos
de insumos (conceptos, metodologias, procesos de monitoreo y de evaluacion),
de manera que los sujetos sean cada vez més eficaces en su accion, especial-
mente en lo referente al ejercicio laboral. Con respecto al segundo paradigma, la
funcién de esfas instituciones es la de fortalecer el aparato critico, politico y ético
que permifa a los sujefos tomar decisiones informadas sobre sus acciones que no
solamente sean limitadas al ejercicio laboral, sino que lo impliquen como miembro
de los colectivos sociales a los que pertenece (Joas, 1996).
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En tanto que campo social heferogéneo (Bourdieu y Passeron, 1964, 1970, la
universidad y ofras instituciones de formacién superior han sido el receptaculo
de las expectativas sociales surgidas de estas diferentes corrientes, vy las frans-
formaciones que se han desarrollado desde los afios Q0 tanfo en las funciones
de investigacion en educacién como en las de formacién de los docentes. Sin
embargo, la tendencia general ha sido la de crear organismos independientes de
los ministerios de educacién, asi como de la universidad, con el fin de monitorear
y evaluar al sistema educativo, llegéndose inclusive a incluir a las universidades
y cenfros de formacién superior dentro de las insfituciones que hacen parte de los
servicios monitoreados y evaluados. En este sentido, las universidades que, bajo
el principio de la libertad de catedra, lograron desarrollar y conservar durante
mas de un siglo una imporfante aufonomia en términos de investigacion y de
formacién, hacen hoy igualmente parte de las instituciones sometidas a fuertes
presiones en férminos de calidad y eficacio por parte de los gobiemos, asf
como de las organizaciones transnacionales, en especial con respecto a aquellas
formaciones que focan mas directamente el cofidiano de la ciudadania, como
la de los docentes. La tendencia generalizada en América del Norte (EE. UU.,
Canadd) y en Europa es la de aplicar referenciales de calidad y procesos de
acreditacion a las instituciones de educacién superior.

Estos procesos de fitulacion y de acreditacion en términos de calidad van
a afectar principalmente las formaciones iniciales, siendo aquellas de infantil y
primaria las primeras implicadas por cuanto, en una mayoria de paises, estas for-
maciones no hacian parte del nivel universitario. Por ofra parte, es indispensable
subrayar que las transformaciones de las formaciones iniciales de docentes tienen
una incidencia directa en la formacién continua, por cuanto modifican profunda-
mente el estatuto y roles que pueden tener los docentes titulares en ejercicio, en
especial a partir de la funcién de tutoria y de acompafiamiento que poco a poco
se instalan en el cofidiano de la actividad profesional (Ashby y ofros, 2008).
Como lo muestra la revision de la literatura realizada en el marco de este informe,
se desarrollan desde mediados de la década del 2000 unas nuevas funciones
profesionales atadas a nuevas necesidades de reconocimiento y de formacion de
los docentes en términos de coformacion.

2.1. Paradigma de las buenas précticas y
evaluacion

Sin tener la pretension de traozar, en un breve informe, la ya compleja hisforia de
la educacién modema (finales del siglo xvi), asi como la de la formacién superior
universitaria (finales del siglo xix), es necesario, sin embargo, subrayar algunos
elementos que consfituyen histéricamente las fuenfes de las concepciones de la
institucién escolar, asi como de las insfituciones universitarias que entran en crisis
hacia los afios 1990 y 2000, respectivamente.



Partiendo de una generalizacion que nuestras fuentes bibliograficas nos
permiten matizar a lo largo de este informe, se puede plantear que entre 1990
y 2005 los procesos de profunda transformacién de los programas de formacion
docente inicial y continuada replantean las concepciones y dispositivos institucio-
nales que les dieron origen en el siglo xix, con la generalizacién de la instruccién
publica y obligatoria en los diferentes paises de Europa, E.U. y muchos paises
latinoamericanos. En efecto, frente a la generalizacién de una escuela obliga-
foria, laica y universal en una mayoria de paises occidentales durante todo el
siglo xix, los Estados tuvieron que hacer frente al problema de formar un gran
nimero de docentes en un corfo tiempo con el fin de lograr amplia cobertura,
en especial en lo concemiente al ciclo de educacién primaria (Chervel, 1992;
Compere, 1989). Esta necesidad dio origen a la creacién de las escuelas nor-
males, modelo de formacién que tuvo amplia difusion en todos los paises. Por su
organizacién vy funcionamiento institucional, el modelo de las escuelas normales
alimenté durante mas de un siglo una concepcién del oficio docente basada en
fres principales caracteristicas:

» Una formacién temprana (especializacién desde la secundaria).

» De corta duracién y especializada que respondia a criterios de eficacia
en la cobertura.

» Principios de formacién basados en la experiencia y en la transmisién
de buenas précticas.

Es de anofar que estas mismas caracterfsticas tienen una correspondencia,
en términos de concepcién de la formacién docente, con los modelos y términos
utilizados en los documentos nacionales y transnacionales relativos a las préc-
ticas docentes y su evaluacién (Unescomen Perd, 2014; Unesco, 2007; ocbe
Talis Assesment Project, 2013). Con respecto a la formacién temprana, es cierto
que el cambio desde los afios Q0 ha sido importante, pues ahora précticamente
todas las formaciones docentes tienen un nivel universitario. Con respecto a la corta
duracién, aunque las formaciones han devenido universitarias con un promedio
de 4 afios de duracién, en muchos paises europeos se trata hoy en dia de dismi-
nuirla a fres afios, aduciéndose que los maestros aprenden de manera menos
tedrica a partir de su experiencia laboral en el tferreno escolar; con respecto a la
imporfancia de la experiencia, esfo se fraduce hoy en dia por una presencia tem-
prana de las précticas pedagdgicas y pasantias en los programas de formacién,
crificéndose las formaciones universitarias como “muy tedricas” y alejadas de las
necesidades inherentes al ejercicio de la docencia.

La version actual y més generalizada de la concepcién de las buenas prdc-
ticas (DarlingHammond, Wise y Klein, 1999; Pecheone y Chung, 2006) se
encuentra dentro del paradigma de la School Effectiveness Research, desde la
cual se afirma “que es posible identificar las buenas practicas asimilables a una
ensefianza eficaz” con respecto a la cual “la evaluacién consistiria en identificar
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esfas précticas en la accién de un docente de manera a cualificar y cuantificar
la eficacia de su accién” (André, 2011, p. 5). los factores que inciden en esta
recuperacion de la herencia decimonénica son multiples v esta historia estd atn
por escribirse. Podemos sin embargo subrayar algunos aspectos que podrian
explicar la generalizacion de la concepcién de buenas practicas docentes entre
los cuales destacaremos:

» la caracteristica generalizada de la profesién docente como una “semi-
profesién” (Etzioni, 1969), en el sentido que se corresponde con labores
especializadas pero fuertemente dependientes de las prescripciones
sociales, con capacidad de decisién restringida y sometidas a una vi-
gilancia constante de la jerarquia administrativa. Este fenémeno con el
agravante que, en aquellos paises en los que los docentes habian al-
canzado una relativa independencia en términos de funcionamiento y
autocontrol colectivo, desde los afios Q0 el colectivo viene enfrenténdose
a répidos y agresivos procesos de desprofesionalizacion ligados a una
pérdida de autonomia en el ejercicio de la profesion (Yeom y Ginsburg,

2007; Svenson, 2008; Wittorski y Roquet, 2013).

» Lo importancia que toma el actuar profesional, en particular en el dmbito
pragmdtico angléfono, que es igualmente el més influyente econémica
y politicamente en las organizaciones infernacionales, y la idea que
vincula las buenas practicas con un ideal del ejercicio profesional liga-
do alas finalidades sociales del mismo: “las buenas practicas han estado
vinculadas, con frecuencia, a ofros referentes clésicos de la actividad
educativa: innovacién, actualizacion de recursos, calidad, evaluacion
positiva” (Zabalza, 2012, p. 21). Del lado de los criticos a esfos proce-
so0s, esfe aspecto estd vinculado a lo que se denomina profesionalidad
resfringida (Stenhouse, 1987), en el sentido que los perfiles definidos se
limitan a una visién que considera el ejercicio laboral como eficaz en
funcion de su capacidad de responder a los demandas sociales coyun-
turales (Imbernén, 1994).

»  Elrol fundamental entre los afios 1980 y 2000 del modelo “proceso-pro-
ducto”, que establece una correspondencia biunivoca entre “lo que es
ensefiado y lo que es evaluado” (André, 2011, p. 6).

A partir de los afios 2000, las politicas de cualificacion y de cuantificacion
de la accién docente eficaz se orientaron hacia la identificacion de referenciales
de competencias (Bronckart, 2009; Bélair, laveault y Llebel, 2007; Perrenoud,
2001; Le Boterf, 2004 en lo concemiente a la formacion y monitoreo del frabajo
docente, y a la busqueda de indicadores que rindan cuenta factualmente del
gjercicio de dichas competencias. Al interior del paradigma “proceso-producto”,
la nocion de competencia aparece como una evolucién deseable del concepto
de objefivo que durante mds de cuarenta afios signd los programas escolares y
de formacién. Esto hasta el punto que, actualmente, muchos programas designa-



dos como “curriculos por competencias” no son ofra cosa que una reformulacion
a partir de verbos de accién de los objetivos que anteriormente los definian
(Bronckart, 2009).

la nocién de competencia se generaliza durante los afios 2000 como una
reaccion a la insuficiencia de una pedagogia organizada alrededor del saber, v
en particular de lo que Chevallard (1985/1991] denomind el “saber sabio” en
las primeras versiones de su teoria sobre la fransposicion didactica en la ensefianza
de las mafemdticas. Mientras que la pedagogia por objetivos tomaba “textos del
saber” de las diferentes materias académicas como referencia de los contenidos a
ensear, con el modelo de las competencias se pretende estar mucho més cerca
de los usos sociales del saber, de las practicas sociales de referencia [Martinand,
1989), en particular aquellos ligados a las situaciones de trabajo. En este proceso,
la pertinencia del saber académico, bajo el rétulo de saber tedrico, es fuertemente
cuestionada sobre su capacidad de abarcar y responder de manera répida vy efi-
caz a los interrogantes que surgen de las practicas sociales. Surge de esta manera
la idea de que es necesario articular teoria y préctica hacia una formaciéon que
responda de manera mdés adecuada a los retos de un mundo en mutacién.

Es asf como el término de “competencias” se generaliza, tanto para definir los
programas de la escuela obligatoria como aquellos relacionados con la formacién
de docentes. Como lo muestran los textos que abordamos en este informe, a pesar
de esfa aparente uniformizacion existen interprefaciones disimiles de lo que cubre
semdnticamente el término de competencias, lo que termina por incidir fanto en
las categorias de andlisis de las encuestas estandarizadas nacionales e interna-
cionales como en la manera de proyectar la formacién inicial y continuada de los
docentes. Con el fin de clarificar el panorama de esta nocién, abordamos las dos
grandes tendencias a partir de las cuales las sociedades de los paises industrializa-
dos han traducido esta nocién: una primera tendencia, la mas generalizada bajo
la tutela de organismos fransnacionales como la ocoe, considera la formacion vy
monitoreo por competencias como un movimiento de adaptacion del individuo a
las exigencias de un entorno (laboral) en mutacion permanente; la ofra, parte de
las propiedades del individuo hacia una mejor y més infegral adaptacién al medio;
proceso en el que lo laboral es considerado como vector de cambio a nivel inter-
personal, social, cultural, etc. Encontramos pues ofra tensién enfre dos tendencias:
1) una primera orientada hacia la evaluaciénformacién de individuos, y 2) la ofra
hacia la evaluaciénformacion de los colectivos profesionales.

2.2. El modelo de las competencias vy la
formacion profesional en servicio

Como concepcion generalizada, la perspectiva de las competencias se presenta
desde los afios 90 como paradigma de una mejor arficulacion entre teoria y
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practica, definiéndose la competencia en funcién de la accién eficaz en entornos
laborales principalmente:

Cada dia, la experiencia muestra que hay personas que poseen conoci-
mienfos y capacidades y no logran movilizarlas de manera pertinente o
en el momento oportuno en una situaciéon laboral. La actualizacién de lo que
sabemos en un contexto singular [marcado por relaciones de trabajo, por
una cultura insfitucional, por imprevistos, por limitaciones femporales, por re-
cursos existentes (...) es reveladora de un “cambio” hacia la competencia.
Esta se realiza en la accién (le Boterf, 1994, pp. 16-18).

Durante la década de 1980, se afianza un proceso de desplazamiento im-
portante de la formacién profesional continuada tradicionalmente a cargo de los
poderes publicos hacia la formacion continuada en servicio, a fravés de la cual
las empresas e instituciones toman cada vez mdés la iniciativa de crear sus propios
espacios y dispositivos de formacion de los frabajadores empleados. Este proce-
so conduce hacia una definicién restrictiva y técnica de la formacién con miras a
mejorar las competencias laborales: “El proyecto de formacion pos-escolar cedio
su lugar al proyecto de la formacién profesional continuada, cuyo objetivo era el
de asegurar la eficacidad econémica de las empresas |...) feniendo en cuenta
las mutaciones fecnolégicas y de organizacion de las empresas, aparece como
indispensable disponer de trabajadores con capacidad de movilidad y de adap-
facién, y no ya de conocimientos certificados” (Bronckart, 2009, p. 3) ofertados
por las instituciones de formacién inicial. Pero, como lo subraya e Boterf, “en el
marco de una organizacion Tayloriana del frabajo, una competencia se reduce
generalmente a un saberhacer. El esquema subyacente de la accion en este caso
no puede sino ser elemental” (Le Boterf 2000, p. 70).

Es asi como desde mediados de los afios 80, se da el paso hacia una
sociedad posindustrial en la que las necesidades de las empresas aumentaron
drasficamente la presién hacia las insfituciones de formacion inicial de profesio-
nales, a partir de esta concepcién empresarial de las competencias laborales.

En lo que respecta a la formacién de docentes, por ejemplo, este paso instd
a las instituciones publicas de formacién a redefinir sus curriculos y programas
de formacion hacia “'a new work order” whereby the work of teaching has come
under new forms of surveillance and control?” (Smyth v ofros, 2000, pp. 6-9). En
esfe proceso podemos subrayar ciertas caracteristicas que signaran el desarrollo
de la formacion inicial y continuada en las instituciones de educacién superior a
partir de los afios 2000, dentro de las cuales destacamos:

2 Traduccién: “Un nuevo orden de trabajo, donde el trabajo de la ensefianza ha sido
objeto de nuevas formas de vigilancia y control”.



» Una concepcién individual sobre las maneras de enfrentar problemas
como las mutaciones permanentes del mundo laboral o la rarificacion del
empleo poco cdlificado en las economias avanzadas, por cuenta de los
procesos de mundializacién y de deslocalizacién empresarial hacia merca-
dos emergentes (Informe DelorsUnesco, 1994; 1omce, 2013, numeral iii).

A pesar de partir del entorno empresarial para la definicién de capacidades
requeridas de un frabajador, la primera tendencia para el abordaje de las com-
petencias parte de una orientacion desde los pardmetros de la psicologia cog-
nitiva para el diagnéstico v ulteriores propuestas de mejoramiento a través de la
formacién. Para los tomadores de decisién, esta orienfacién sicoldgica presenta
dos ventajas mayores: a) refuerza la idea que el cambio depende esencialmente
del individuo y b) permite soslayar las limitaciones de la formacion en servicio,
re-conquistando el campo de la formacién inicial poblica en términos de “mefa-
competencias” o “competfencias basicas” del tipo “aprender a aprender” [ver por
ejemplo, Parlomento Europeo, 2006,/962/CE; Informe DelorsUnesco, 1994,
capitulos 4 y 5), que deben ser asumidas por la educacién publica.

Finalmente, ofra caracteristica que se destaca en este movimiento basado en
una concepcion racionalista e individualista de la accion tiene igualmente que ver
con la posibilidad de monitorear y evaluar el desemperio a partir de las herramien-
fas metodologicas heredadas de la sicologia experimental: por ejemplo, baterias
de test, mefodologias experimentales y semiexperimentales de tipo estadistico.

Es asi como, desde las légicas de manejo empresarial se generaliza una
concepcion en términos de competencias que ya no esfaran ligadas solamente a la
vision restringida del mercado laboral, aunque estas siguen siendo jerdrquicamente
determinantes de manera paradéjica, dada la rarificacion del trabajo a partir de
los afios 80 [después de los “30 gloriosos” durante los cuales Europa, por ejemplo,
gozé del pleno empleo). Un ejemplo muy ilustrativo de este fendmeno es la idea
mencionada de las competencias basicas dictadas por el Parlomento Europeo, que
busca orientar la formacion basica, media y superior principalmente hacia el desa-
rollo de competencias® basadas en capacidades de movilidad y de adaptacién
cada vez crecientes, que demandan altos niveles de formacion y se orientan hacia
el autoaprendizaje permanente. En este sentido el paradigma (empresarial] de las
competencias fermina recuperando un conjunto de finalidades, de conceptos y de
modelos de desarrollo de la persona heredados de un paradigma criticoreflexivo
bastante anterior, del cual busca sin embargo obviar las dimensiones éticas, politi-
cas y culturales histéricamente implicadas.

3 Citemos como ejemplo las ocho competencias bésicas: 1. La comunicacién en la lengua
materna, 2. la comunicacion en lenguas exiranjeras, 3. la competencia matemdtica y las
competencias bésicas en ciencia y fecnologia, 4. la competencia digital, 5. aprender a
aprender, 6. las competencias sociales y civicas, 7. el senfido de la iniciativa y el espiritu
de empresa y 8. la conciencia y la expresion culturales.
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2.3. Paradigma critico-reflexivo

Como lo recuerda Bronckart (2009), en el campo laboral la nocién de compe-
fencia emerge en la posguerra “en el marco de una reflexion politica ligada a las
condiciones de formacién de los tfrabajadores [a partir de la cual] los poderes po-
blicos buscaban asegurar la promocién profesional y social de los trabajadores,
proponiéndoles programas de formacién calcados sobre los dispositivos escolares
(cursos nocturnos para adulios)” (p. 3). Es en esfe contexto que surge una nocién
de competencia ligada a las capacidades de reflexién y de empoderamiento
cultural de los trabajodores formados. Es en esfe sentido que autores como Vatier,
durante los afios en los que la Europa en reconsfruccién gozéd del pleno empleo,
podian afirmar que:

Lla mejora en las competencias, postulada por la promocién en el émbito
laboral, puede devenir una ocasion de reflexion y de apertura acerca de los
valores culturales ligados dl ejercicio de un oficio y en las disciplinas cientfi-
cas y técnicas sobre las cuales éste se apoya |...] y repercute igualmente en
las actividades sociales vy civicas de los inferesados (Vatier, 1960, p. 25).

No es de exirafiar la cercania discursiva con las competencias basicas 6 y 8
enunciadas en la nota 3. En efecto, si tomamos el t#érmino desde sus raices histéri-
cas en movimientos como el de la educacién popular, alimentados por el frabajo
analitico de las ciencias sociales (la sociologia critica de corte francés, los Cultural
Studies en Inglaterra, la filosofia del espacio publico de Habermas en Alemanial),
vemos cémo la nocién de competencia estuvo ligada cierfamente a una lectura
psicolégica del individuo en términos de capacidades y recursos cognoscitivos,
pero en el marco de proyectos sociales de corte critico y libertario (Freire, 1996)
en los que, desde los principios que remontan a los movimientos revolucionarios
del siglo XVl en Europa (Condorcet, 1792] la educacién jugaba un papel politico
y social central que se fraduce a finales del siglo xx en términos de emancipacién
y de educacion para la vida (Bialystok y Craik, 2006; London 2011).

Una de las tareas explicitamente asumidas por el paradigma crificoreflexivo
ha sido, por lo fanto, el estudio del proceso de redefinicién del oficio docente
en férminos de procesos de desprofesionalizacion. “la desprofesionalizacion se
define como la ‘pérdida de ocupaciones profesionales de sus cualidades Gnicas
y particularmente el monopolio sobre el conocimiento, la creencia publica en su
enforno de servicio, y las expectativas sobre la aufonomia de su trabajo vy la aufo-
ridad sobre ofros clientes” (Haug, 1975, p. 197. Traduccion propia). Esta con-
stafacién confrasta con los estudios que la academia produce desde los afios 80
al fomar el ejercicio profesional como objeto de estudio, siempre bajo la tensién
enfre servir a la empresa o servir al desarrollo de las personas (Daniellou, 2004),
desde la sociologia del trabajo (Champy, 2011), la ergonomia (Desjours, 2009)
y la sicologia del frabajo (Clot, 2006; 2007), principalmente. Esta perspectiva es
fundamental para comprender las modificaciones de la nocién de competencias



en la definicién de los planes de estudio, ast como el lugar que toman las précticas
docenfes en los nuevos modelos de formacién.

En primer lugar, dentro de este paradigma critico se cuestiona la concepcion
restringida de la nocién de competencia:

Es como la trama del gesto profesional. Pero cuando se trata de manejar
una insfalacién industrial automatizada anticipando los problemas y enfren-
tando los imprevistos que surgen, el esquema deviene algo mas complejo.

[...) El esquema (complejo) es una trama que permite construir una combi-
nacién dindmica de recursos (conocimientos personales vy repertorios de
saberhacer, cultura, recursos emocionales, saberes formalizados, redes de
experficia, etc.) (le Boferf, 1994, pp. 16-18. Traduccién propial.

la competencia se define asi como un conocimiento en accién que es del
orden de la construccién compleja en la practica:

[...) Anotemos, de paso, el cardcter particular de esta “movilizacion”. Esta no
es del orden de la simple aplicacién, sino del orden de una construccion. El
diagnéstico de un médico no es la simple aplicacién de teorias bioldgicas.
la ingenieria de una accién de formacion no se reduce por lo tanto a una
aplicacién de teorias del aprendizaje o de la psicologia cognitiva (le Boterf,

1994, p. 16-18. Traduccién propial.

En lo referente a la formacion inicial y confinuada de docentes, esfos dos
paradigmas en fension, desigualmente representados en términos de influencias
econémicas y de poder politico, conducen a lo largo de la década 19902000
a una reconfiguracién del paradigma restringido de las competencias hacia movi-
mientos que intentan una sintesis que, en la mayoria de universidades y centros de
formacién de los paises de la ocpe, se traduce en la reciente problemdtica de las
relaciones entre formacién y los procesos de profesionalizacién. Como lo subraya
Lenoir, hoy las formaciones se encuentran todavia ante las disyuntivas de escoger
enfre una “profesionalizacién cerrada, tecnicista e individualista o una profesionali-
zacién abierta, cultural e infersubjetiva” (Lenoir, 2010, p. 99; ver también Paquay

y ofros, 2010).

2.4. Un paradigma emergente: Accountability y
estudios sobre los procesos de desarrollo profesional

los laozos entre préctica del oficio y formacion de los docentes han sido muy
estrechos desde la creacion de estructuras de fipo “escuelas normales”. Como
lo subrayomos antferiormente, estas estructuras fueron, hacia finales del siglo xix
y hasta bien avanzado el siglo xx, una respuesta eficaz para suplir las inmensas
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necesidades de formacién de maestros que implicd la generalizacion de la ins-
fruccion piblica en esfos paises, en especial para los niveles de la educacion
primaria. Ya enfrado el siglo xx, la educacién secundaria bésica y superior fue
desde un principio asociada a la formacién universitaria de los docentes en su
disciplina, muchas veces complementada por una formacién pedagégica inicial
o continuada, a cargo de los nacientes institutos de pedagogia (posteriormente
devenidos facultades de pedagogia en algunos paises o de ciencias de la edu-
caciéon en ofros). Desde esta funcién de formacion de docentes para la secun-
daria se establecié una relacién entre la academia como detentora de saberes
surgidos de la investigacién vy fransmisora en las formaciones docentes para su
aplicacién en el ferreno escolar. Anotemos que este modelo entra en crisis a cau-
sa del fenémeno general de terciarizacién de las formaciones docentes iniciado
en los afios 90, pues la llegada de las formaciones docentes a la universidad
viene acompariada de nuevas problemdticas sobre los saberes de la practica y
los procesos de profesionalizacién.

Los importantes cambios que ha vivido la profesién docente desde mediados
de los afios 90 estén ligados a la reevaluacién del nivel de profesionalidad ini-
ciado por el andlisis socioldgico de los afos 70 en Europa y en Estados Unidos,
especialmente los trabajos de Etzioni [1979), de Becker (1962), de Metzger
(1987) o los trabajos pioneros de Parsons (1954). Estos trabajos procuran, des-
de el paradigma funcionalista de Parsons, identificar los aspectos positivos de lo
que define una profesion:

Aquellos que adopfan una perspectiva funcionalista postulan que hay in-
dicadores “objetivos” o rasgos que diferencian a las profesiones de ofras
ocupaciones: a) realizan un servicio esencial o farea; b) realizan un trabajo
(intelectual versus manual) que implica un alto nivel de experiencia y de jui-
cio, que precisa también de una larga educacién de pregrado; ¢) frabajan
basados en un ideal de servicio; d) efectian su trabajo con gran autono-
mia; e) cuenfan con colegas profesionales (versus colegas no profesionales|
para el control de la seleccion, la formacién, v su avance de carrera; y
f) tienen remuneraciones elevadas. Por ofra parte, su nivel de profesionali-
zacion, es considerado con un cardcter universal, abre potencialmente a
variadas capacidades de intervencion en diferentes los contextos, implica
la adquisicion de "aquellos rasgos que segin los tedricos funcionalistas [...]
permiten diferenciar enfre las profesiones y ofras ocupaciones” (Ginsburg,

1997, pp. 133-134. Traducccién propial.

la docencia, especialmente para los niveles de la educacion infantil y prima-
ria, como lo anotamos en el apartado 2.1, tiene histéricamente un estatus social de
semiprofesion: “Su formacion es mds corta, su estatus ftiene menos legitimidad social
y no cuentan con campos especializados de conocimiento, y a su vez, tienen me-
nos autonomia y dependen de una supervision importante por parte de la sociedad
o de las “profesiones reconocidas como tales” (Etzioni, 1979, p. V). Por ello mismo,
a lo largo del siglo x, esfe colectivo iniciard procesos de profesionalizacién en pos



de un reconocimiento social de la calidad y especificidad del oficio. En su estado
del arte Ginsburg sefiala el desarrollo de esfos procesos desde finales de los afios
freinta hasta los sesenta en Canadd (Filson, 1988), en Inglaterra desde 1926 hasta
mediados de los afios setenta (Ginsburg, Wallace y Miller, 1988) y en los Estados
Unidos desde los afios cuarenta hasta finales de los setenta (Carlson, 1987).

Durante la década de los ochenta, los estudios sobre profesionalizacion se-
ran sobre todo de corte socioldgico, en términos de campo y habitus (Bourdieu),
y calificando los movimientos colectivos como “ideologia”:

La concepcion sobre lo que se considera “ser profesional” se basa en auto-afir
maciones hechas por miembros del colectivo de trabajadores de un campo,
incluidos los educadores, con el fin de mantener o de adquirir a) el monopolio
del mercado de sus servicios como “expertos”, v asi, b) obtener una mayor
remuneracion, c) elevar su estatus social, d) garantizar una autonomia en
su frabajo. En esfe sentido, el profesionalismo puede verse no como una
"descripcién objetiva” sino como una ideologia comercial, disefiada para
promover los intereses de los miembros de un colectivo de trabajo (Mefzger,

1987, p. 12 citado por Yeom y Ginsburg, 2007 p. 300. Traducciéon propial.

Hacia la década de los noventa, en especial a partir de campos investigativos
como el andlisis de précticas en ergonomia, sociologia y psicologia del trabajo, y
por supuesto, en el ejercicio docente y la formacién, se reafirman procesos de es-
fandarizacion en términos de competencias, a fravés de tres movimientos (Bronckart,

2009):

» Lo elaboracién de referenciales de competencias para la profesién do-
cente, es decir, de listas de capacidades definidas a priori (por ejemplo,

en Perrenoud, 1999).

» Dentro de la corriente de investigacion en el aula (Briones, 1992), el
andlisis empirico de habilidades, de técnicas y de “soluciones astucio-
sas” que los docentes desarrollan en las situaciones concretas de aula,
para resolver las resistencias de los estudiantes hacia los aprendizajes
deferminados por los programas.

» Elaboracion de programas de formacién hacia las competencias pro-
fesionales tal y como las definen los referenciales.

Esta historia pone en relieve dos problemdticas con respecto a las cuales vivi
mos actualmente profundos cambios. la primera concierne la relacién entre prac-
fica profesional e investigacion. la segunda, concierne la relacion entre practica
profesional y formacién, que ha presentado una notable evolucién, de una situa-
cion dicotémica de formacién para la practica, en la que los escuelas normales y
posteriormente (a partir de los afios 80) los insfitutos de formacién docente eran los
detentores de los “saberes de la profesion”, y encargados de su difusién a través de
la formacién inicial, hacia una muy reciente situacién mas horizontal de formacién
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con las practicas, ligada a dos corrientes principalmente: el desarrollo profesional
docente (Teacher Professional Development, PD por sus siglas en inglés (cf.) Porlan
y Rivero, 2008; Raymond, 1993), y la investigacién en el aula o andlisis de prac-
ficas de aula* (Giroux y Mclaren, 1986; Altet, 1990; Paquay y otros, 2010).

El paradigma del desarrollo profesional docente no escapa a las fensiones
mencionadas al principio de esfe texto, vy es asi como son mds numerosos los
estudios que buscan establecer los efectos del desarrollo profesional docente
en los resultados de los estudiantes, generalmente desde una visién restrictiva del
frabajo en términos de habilidades y competencias. En su revista de la literatura, a
partir de un mefaandlisis, Kenedy concluye que “los programas que se focalizan
en los desempefios de los profesores demuesfran tener menos efectos en los
aprendizajes de los alumnos que aquellos programas que se centran en el
conocimiento docente de las disciplinas ensefiadas, del curriculo y de los procesos
de aprendizaje de los alumnos” (Kenedy, 1998, p. 18. Traduccién propia). Por ello,
se destacan igualmente, desde principios de los afios noventa, estudios que tienen
en cuenta la especificidad de los conocimientos desarrollados por los docentes en
el seno mismo del ejercicio profesional —y, dicho sea de paso, a partir de una
concepcion que no reduce la préctica docente a lo que sucede solamente en
el aula de clase—: "Desde el plano epistemolégico y a pesar de la diversidad
de términos, algunos investigadores (Van der Maren, 1995; Raymond, 1993)
reconocen la existencia de un “saber docente” construido vy utilizado en el curso

de la practica” (Charlier y Charlier, 1998, p. 6).

Es en este sentido que Day (2001) caracteriza el desarrollo profesional como:

El desarrollo profesional consiste en la totalidad de las experiencias natu-
rales de aprendizaje y de aquellas actividades conscientes y planificadas
dirigidas intencionalmente al beneficio de individuos, grupos o escuelas, y
que contribuyen a la calidad de la educacion en el aula. Es el proceso me-
diante el cual, solo y con ofros, los profesores revisan, renuevan y amplian
su compromiso en cuanfo agentes de cambio, con los propésitos morales
de la ensefianza, y mediante el cual adquieren y desarrollan criticamente
el conocimiento, las habilidades vy la inteligencia emocional que son parte
esencial de un estilo profesional de pensar, planificar y actuar con nifios,
j6venes y colegas en cada una de las etapas de su vida docente (Day,

2001, citado por Bolam, 2004, p. 34).

4 En su texio Del andlisis de prdcticas al desarrollo del oficio (2007), Yves Clot propone
una diferenciacién interesante enfre estos dos paradigmas: mientras que el andlisis de
practicas de aula se centra en el “individuo en la actividad”, el paradigma del desarrollo
profesional se inferesa en la actividad del y en el individuo, esfo Glimo en términos de
la “contribucién que cada sujeto puede aportar a una historia profesional que no es
solamente la suya” (p. 83).



la tendencia actual es la de friangular las relaciones entre profesionforma-
cién e investigacion como base de los procesos de profesionalizacion (Wittorski,
2007; Rickenmann y Schubauer, 2014; Rickenmann, Soto y Angulo, 2012) en la
formacién inicial, pero igualmente con aplicaciones en los sistemas de formacion
en empleo (Charlier y Charlier, 1998), con el fin de atender igualmente a los pro-
fesionales en ejercicio, muchos de los cuales cuentan con més de veinte afios de
servicio y se encuentran alejados de dispositivos de actualizacién perfinentes.

Dos principales fendencias asumen el refo de investigar vy formar a partir de
las précticas docentes en tanto que objefo de investigacion. Una primera tendencia
cominmente conocida como pensamiento del profesor (Shulmann, 1987, 2004)
fiene sus raices en el cognitivismo y una amplia audiencia en los paises de habla
inglesa, asi como en muchos paises latinoamericancs. Para resumirlo de manera
caricatural, podemos cualificar los frabajos de esta tendencia desde los frabajos de
Schon [1992/1982), como la reflexién sobre y en la accién. Sin negar los impor
fantes aportes del anterior, ofra tendencia originada en perspectivas socioculturales
e interaccionistas de las practicas humanas, fuente de frabajos desde la ergonomia
y la psicologia del frabajo, asi como en las ciencias de la formacién, puede ser
cudlificado como la investigacién sobre y en la actividad (Clot, 2008), menos fo-
calizados en el sujeto particular que es objeto de dispositivos de investigacién o de
la formacion y més en los diferentes niveles de la actividad socialmente construida
(macro, meso y micro) de los que se desprende “la agentividad” de los docentes
como profesionales. Los trabajos en el marco de este segundo paradigma de la
profesionalizacién docente (y no necesariamente de “los docentes”) son mucho més
recientes y menos numerosos. Abordaremos algunos casos relevantes en el aparto-
do 3. Relaciones entre politicas de evaluacion y politicas de formacién docente: En
busca de la calidad educativa.

Figura 1. Variables para la investigacién sobre el desarrollo profesional docente, pro-
puestas por C. Day (1997, p. 35).

Desarrollo profesional: variables de investigacién

Investigacién del desarrollo profesional Variables en el contexto individual y organizativo
» Necesidades del proceso de ensefianza » Contextos de politica de actuacion
» Reflexion <—>| » Ambiente en los centros
» Autonomia » liderazgo
» Ciritica constructiva » Biografia personal
» Especializacién en la puesta en comin » Biografia profesional
» Fase profesional
A * » fase de desarrollo intelectual
<—

Desarrollo H

| Prof:,.sion'a’l < > Alumnos

nvestigacién » Actitudles

7 A » Habilidades
» Nuomero
Tipo de apoyo » Comportamientos

» Cursos intensivos breves :
» Compoarierismo , Necesidades de conocimientos personales y profesionales
» Préctica de la puesta en comin
» Experiencias personales » Sujeto
» Consulta externa <—>| , Pedagogia
» Cursos externos infensivos y exhaustivos » Destreza
» Cursos externos cualificados y de larga duracion » Eficacia
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Para concluir con esfe acépite, podemos subrayar la convergencia que se
estd dando hoy en dia entre las dos fendencias indicadas por Bronckart (2009):

» los estudios que parten de las propiedades del sujeto hacia la adap-
facién al medio (Bronckart, 2009). Este tipo de investigaciones, baso-
das en una visién racional y cognitivista para el estudio de la accién
docente, fuertemente ancloda en una psicologia de corte experimental
(eg. Modelos del docente decididor de Shavelson [1976); estudios
sobre las rutinas de accién de Yinger (1977) o de Doyle (1980, han
adoptado cada vez mds una concepcién social, inferactiva y disfribui-
da de los fenémenos cognitivos ligados a las précticas en el aula (Lave
y Wenger, 1995; Chaiklin y Lave, 2001).

» los estudios que parten del andlisis del entorno material y humano en
términos de exigencias del medio hacia las capacidades requeridas
del sujeto (Bronckart, 2009). Este segundo tipo de estudios se basa
en una concepcion histérico-cultural del desarrollo filogenético humano
(Meyerson, 1949; Vygotski, 1997/1933) que arficula aportes socio-
logicos, antropologicos y psicolégicos sobre las actividades humanas
especializadas. En esfe recorrido se propone el concepto de género de
la actividad profesional (Filliettaz y Bronckart, 2004; Filliettaz, 2004).
Esta perspectiva, centrada mds en el funcionamiento de los contextos
laborales y de las interacciones verbales y no verbales, también se ha
desplazado hacia el sujeto.

En este sentido, Clot y Fernandez (2012, p. 12) precisan que “el género
profesional fiene entonces dos caras: por un lado es un conjunfo de normas
compartidas y, por ofro lado, un recurso para la vida profesional ya que oforga
la posibilidad a cada miembro del colectivo de trabajo de adaptar la norma”.

Aunque tomemos una u ofra de estas dos fendencias, las investigaciones que
se realizan se ven enfrentadas a expectativas sociales y politicas en términos de
accountability [Dumay y otros, 2013; Svensson, 2008, nocién que segin la ten-
dencia serd interpretada como rendicién de cuentas (primera tendencia) o como
responsabilizacién individual y colectiva (segunda tendencia), ambas ligadas sin
embargo al rol central que juegan hoy dia, bajo los auspicios de la oo, los pro-
cesos de monitoreo y de evaluacion de los sistemas educativos y de formacion.



y



A pesar de la diversidad histérica de implementacién y desarrollo de los sistemas
educativos y de formacion en los diversos paises del primer mundo, asf como en
aquellos en vias de desarrollo, la tendencia generalizada hoy en dia es la de utili-
zar instrumentos de monitoreo, pilotaje y evaluacion extemnos a los sistemas mismos
de educacion y de formacion (Maroy y Mangez, 2011; Olseny Lie, 2011; Ravitz,
2014). Tendencia de hisforia temprana si nos remonfamos a la creacion en Europa
de la A (Infernational Association for the Evaluation of Educational Achievement)
en 1961, bajo los auspicios de la Unesco (Husen y Tuijnman, 1994; Keeves,
1992). Anofemos que, en un principio, actuaron en el seno de este tipo de aso-
ciaciones de manera casi exclusiva los investigodores de las universidades; sin
embargo, rdpidamente también se hicieron presentes actores de drganos estatales
e independientes creados exclusivamente para el monitoreo y evaluacién externa
de los sistemas, bajo la figura de sistemas nacionales de evaluacién anclados en
4rganos independientes de los sistemas educativo y de formacion.

Es asi como durante la década de 1990 “se pasa de una politica de regu-
lacion de los ‘input’ —por ejemplo, determinar el tipo de recursos o el nimero de
estudiantes por clase— hacia un control de los ‘output’” —resultados, encuestas de
los padres de familia o de los estudiantes=" (Olsen v lie, 2006). Este desplaza-
miento va a tener consecuencias mayores en los sistemas de formacién que, al
mismo tiempo que tenderdn a pasar a niveles superiores en términos de terciariza-
cion, también perderdn la relativa autonomia de la que habian disfrutado durante
el siglo xx, especialmente en los paises anglosajones. A imagen de lo sucedido
en la provincia de Quebec (Canadd francéfono), las formaciones docentes en
las universidades perdieron autonomia, ya que sus programas deben, desde los
afios 2000, seguir los lineamientos del Comité d'agrément des programmes de
formation & I'enseignement® (capre). Esto con unas caracteristicas generalizadas
en el proceso de fransformacién de los curriculos por competencias, que es la de
alinear el referencial (competencias| de formacién al referencial (competencias)
de la escuela obligatoria. En este sentido, subraya Lenoir, manteniendo el condi-
cional en su afirmacién, que

"el referencial (de competencias) del Quebec permitiria asegurar una eva-
luacién y una acreditacién de los programas de formacién con efectos de
regulacién positiva —y fuerte puesto que obligatoria— a fravés de la obliga-
cién de racionalizar la formacion” (lenoir, 2010, p. 92).

"la definicion de los perfiles de ejercicio docente y de los perfiles de forma-
cién docente en términos de referenciales de competencias se generaliza en
fodos los paises europeos a partir de los afios 2000" (cf. Eurydice, 2015).

5 Organismo independiente encargado de acreditar los programas.



llustracién 2. Utilizacién de las evaluaciones de desempefio de los estudiantes en la eva-
luacién externa de los docentes y de los establecimientosé (2015). Fuente: Eurydice (2015).
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Recordemos que a lo largo del siglo xx vy principios del xx, las relaciones
entre formacién y ejercicio profesional han pasado por fres grandes etapas.

1. A lo largo del siglo xx, hasta finales de los afios sefenta, las précticas
de transmision del oficio fueron consideradas bésicamente como una
fransmisién por imitacién de gestos y de conductas apropiadas, natu-
ralizadas a partir de lo que se consideraba como una fransferencia del
actuar educativo materno a la insfitucién escolar; concepcion socialmen-
fe ratificada por el altisimo grado de feminizacion del oficio en los pri-
meros niveles de la escolaridod. Dada esta concepcién de aprendizaje
por imitacién y emulacion de buenas practicas, la formacién preescolar
y primaria fue confiada a las escuelas normales como institucion cuyas
caracferisticas se correspondian a esfa concepcién (tiempos cortos de
formacién, inmersién en el terreno mismo de las practicas a imifar, re-
conocimiento interno y muy local de la experiencia docente de los for
madores pero sin mediacién alguna de procesos de sistematizacion,
circulacion o de evaluacion de esas experticias, etc.). No muy alejada
de esfa concepcién se concebia igualmente la formacién de docentes
para la secundaria, centrada en una formacion disciplinar universitaria
a la que posteriormente se le daba un “bafio” pedagdgico en faculiad
de pedagogia y mds generalmente en un institufo superior (adscrito a
las universidades pero sin aufonomia académica, sin investigacién, sin
fitulaciones de educacion superior, efc.).

6 En Espafia, la utilizacién de estas fuentes para la evaluacion es utilizada por los ins-
pecfores en algunas regiones auténomas.
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2. Hacia los afios ochenta se inicia un proceso de desaparicién progre-
siva de las escuelas normales y de acceso de la formacion docente al
&mbito universitario, a través del cual se difunde el principio de reforzar
la articulacion teoriapréctica (Paquay vy ofros, 2010; Howsam vy ofros,
1976; Perrenoud, 2001). El acceso de la formacién al émbito universi-
fario es un avance cenfral en el proceso de profesionalizacion del oficio
docente, que hasfa entonces habia estado mds ligado a acciones de
fipo sindical fras el reconocimiento social y estatal del oficio en términos
de esfatus, de salario, de condiciones de trabajo, efc. (Metzger, 1987).
El avance en el proceso se inscribe en la importancia que la sociedad
oforga a la educacién como factor de desarrollo econdémico y social en
esfe periodo histérico. Sin embargo, como exigencia frente ol mandato
de formacién de docentes, la universidad se ve igualmente sometida
a organismos administrativos de monitoreo y de confrol de la calidad
de las formaciones ofertadas. Durante las décadas de 1980 y 1990,
la relacién entre teoria y préctica pedagégica fue bdsicamente con-
cebida en términos de un ajuste y control de la fransmisién del corpus
de conocimientos (investigaciones sobre curriculo y pilotaje del sistema
educativo ligados a esta profesionalizacién del oficio). Este corpus de
conocimientos que todavia estd ligodo a las variables que se pueden
cambiar para regular el sistema en términos de input: los saberes socio-
logicos sobre los estudiantes, las familias vy los confextos socioeconomi-
cos, en términos de capital cultural, por ejemplo; aquellos psicolégicos
sobre procesos de aprendizaje y su regulacién; el estudio de piblicos
especificos a partir de problemdticas sociales, interculturales o de defi-
ciencias psicolégicas; el estudio de las disciplinas, sus epistemologias
y sus diddcticas; el estudio de saberes pedagdgicos, habiendo entrado
en el sislema académico de sistematizacion, circulacién, validacion,

efc. [Zuluoga, 1999).

3. Desde los afios 90, la generalizacién de la formacién de docentes en
la universidad va acompaiiada del reconocimiento, por parte del mun-
do académico, de nuevos obijetos, problemdticas y modelos ligados al
quehacer profesional y a la emergencia de saberes expertos (Barbier,
1996; Collins y Evans, 2007) como parte integrante del conocimiento
profesional. Se inicia de esta manera un proceso de transformacion en
las relaciones entre ejercicio de la profesién docente y las instituciones
de formacién, que se cristaliza especialmente en la creacién diferentes
fipos de dispositivos en los que la practica deviene un elemento central
como objefo del conocimiento, pero igualmente como esfrategia for-
mativa hacia la profesionalizacién: formaciéon en altlernancia (Merhan,
Ronveaux y Vanhulle, 2007).

@ A partir de los afios 2000, esta tercera etapa de las relaciones entre la insti-

tucién escolar y la formacién se concreta en cambios profundos en los dispositivos



de formacién, en especial en lo que concierne a la nueva funcién y modalidades
de la investigacion: por una parte, emergen de manera mds urgente objetos y
preguntas de investigacion mas directamente ligadas a la préctica profesional, a
la vez que se acrecienta la labor estatal y supranacional sobre estos procesos,
a partir de criterios de calidad a través de los procesos de acreditacién (Lenoir,
2010) y procesos de estandarizacién de la oferta de formacién inicial.

Ofro cambio fundamental es que se empodera a los docentes en ejercicio
inviténdolos a participar activamente de estos procesos investigativos, esfo en un es-
piritu de lucha y de resistencia hacia los procesos de desprofesionalizacion (Yeom
y Ginsburg, 2007; Svenson, 2008; Wittorski y Roquet, 2013). La terciarizacion
juega aqui un papel importante en la medida que una parte central de esta estrate-
gia pasa por un aumento de los niveles de cualificacién certificada de los docentes,
a fravés de dos grandes lineas de accion:

1. Cudlificacién de los docentes a través de incentivos econdmicos vy lo-
borales para que se inscriban en programas de formacion de maestrias
y doctorados. Esta estrategia ha sido generalizada tanto en los paises
industrializados como en aquellos calificados de emergentes. Dentro de
esfos Ultimos se desfacan los casos de Brasil y de México, en los que
desde 1995 se implementaron politicas exitosas de formacion superior
(Alliaud, 2013: Avalos, 2007).

2. Cudlificacién de los formadores de docentes en la medida en que
la transformacion o el ascenso de las escuelas normales y de los
institutos de formacion hacia el nivel universitario de formacion ha
implicado para las autoridades la necesidad de cudlificar a los for-
madores de estos docentes en los niveles superiores. No por ello se
descalifica la experticia de estos formadores, que en regla general
han sido nombrados en sus puestos a fravés del reconocimiento de su
experiencia como docentes de aula. Sin embargo, el acceso de los
programas de formacién a los formatos de la educacién superior uni-
versitaria implica nuevos grados de sistematizacion y de aval de esfas
experticias a fravés de los mecanismos cldsicos de la academia: escritu-
ra, sisfematizacion tedrica y metodolégica a fravés de publicaciones,
validacién por pares, efc. (cf. Alliaud, 2013; ser/oFr, 2006). Ano-
femos, no obstante, como lo subrayan muchos investigadores, que
"El incentivo de fomentar la realizacion de la formacion continuada
—0 en servicio— es visto como mecanismo que mejora la calidad de
la formacién de los profesores que deberia incidir directamente en la
mejora del sistema, sin embargo no hay evidencia de que la formo-
cién del profesorado en las dltimas décadas en Brasil haya logrado
ese resultado” (pasem, 2014, p. 169. Traduccién propial. Criticas simi-
lares aparecen para los dmbitos formativos en ofros paises europeos
y latinoamericanos.
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Estos dos puntos convergen actualmente, aunque queda mucho por hacer,
hacia una reconfiguracion de las relaciones que los profesionales de la docencia
podrian tener con a) el corpus de saberes de la profesién (Rickenmann, 2014),
como lo abordamos en el acdpite siguiente, y b] con una reconfiguracién de las
fronteras mismas de la profesién, teniéndose en cuenta que los mayores niveles
de cdlificacion de los docentes en ejercicio, asf como su participacién en las di-
ndmicas de investigacion sobre la docencia, vuelven cada vez menos pertinente
una division fajante enfre docentesHitulares (en la escuela) y docentes investigado-
res (en la universidad).

Subrayemos la existencia actual de dos grandes modelos de politica de fercio-
rizacion. Un primer modelo, el mas generalizado en los paises en los que existe una
fradicién universitaria més cercana a la economia y a las necesidades del mercado
laboral (ee. u., Canadd, Reino Unido y Commonwealth), ha sido el de integrar
las formaciones docentes directamente a la formacién universitaria como carreras
de pregrado, maestrias y doctorados. Han asumido esta opcién igualmente pafses
como Esparia, ltalia, Bélgica y, en general, los paises del norfe de Europa. Un
segundo modelo ha sido el de los sistemas duales muy presentes en paises como
Alemania y Suiza, por ejemplo, en los que la formacién superior se divide “por un
lado, por la universidad a la cual se accede en principio después de una formacién
previa de cardcter general [educacién media académica] y por ofro lado, por las
Altas Escuelas Especializadas [Hes], mds cercanas a la préctica y al mundo econd-
mico, que se inscriben en una via previa de formacién profesional [educacion me-
dia profesional y de oficios]. Este modelo se aplica igualmente a la investigacion:
las universidades siendo més activas en la investigacion fundamental, y las Hes en
la investigacién aplicada y de desarrollo” (ser/oFfr, 2013, p. 21). Anotemos por
demds que en Suiza, dada la diversidad originada en la organizacion federal del
Estado, existen canfones [estados) en los que la formacion docente se ha integrado
a la universidad, como es el caso de los canfones de Ginebra y de Berna.

En este panorama, las evaluaciones de desemperio, en particular aquellas
ligados al desempefio escolar, aparecen como la herramienta central —considera-
da social y politicamente como “natural’= que permite medir los oufput del sistema
como "prueba directa” del desempefio de los docentes dentro del sistema, e indi-
recta en lo concemiente a la formacion inicial y continuada como input neurdlgico
del mismo. Para los tomadores de decision, esta manera de proceder parece
fener una gran ventaja que los dafos cuantifativos recogidos cumplan los fines y
las expectativas de los diferentes niveles implicados en el sistema’: “Pilotaje del
sislema para las autoridades publicas v la administracion escolar, gestion de los
esfablecimientos y de las practicas de aula para los equipos locales” (Cattonar y

7 Obvidndose muchas veces efectos conocidos en estadisticas médicas y en ciencias socia-
les, como la paradoja de Yule-Simpson a partir de la cual sabemos que, a veces, las fen-
dencias asociodas a ciertos grupos de datos pueden desaparecer e incluso indicar tenden-
cias contrarias al cambiar el nivel o el punto de vista del andlisis causal (Wagner, 1982).



ofros, 2013, p. 37), sin olvidar los efectos de transformacion de las formaciones
docentes en términos de accountabilify.

Pero, como lo subraya Suchaut (2012):

La l6gica del pilotaje a partir de los resultados invita a examinar la cuestion
de las incitaciones ligadas al mérito profesional. El oficio docente cubre
diversas dimensiones que no estan limitadas al acto pedagoégico mismo:
preparacion de los cursos, correcciones, formacién persondl, efc. [...] Las
condiciones del ejercicio del oficio pueden también variar en funcién del
nivel de ensefianza, del tipo de establecimiento y de las caracteristicas de
los estudiantes (p.13).

En este sentido, la evaluacion del desempefio, cuando no del rendimiento,
puede aparecer como sugestiva para los fomadores de decision pero también
cuestiona y, segin algunos estudios recientes, en funcion de las condiciones
concretas de su implementacion en términos de condiciones e incentivos. Por
ejemplo, con respecfo a los incentivos monetarios (mejora del salario, incentivos
monetfarios puntuales) algunas investigaciones, que han confrontado sus alcan-
ces en condiciones experimentales, parecen mosirar que no alcanza siempre los
objetivos que usualmente se le afribuyen (cf. por ejemplo en los Estados Unidos,

Koretz, 2002; Springer y ofros, 2010).

3.1. Relacién entre evaluacion de desemperio,
regulacion del sistema y formacion docente

Segun Paquay (2004), las dimensiones que se deben fener en cuenta en la eva-
luacion de desemperio de los docentes son cinco: 1) El objeto de la evaluacion
llos referentes), 2) las funciones (de la evaluacion), 3) los actores, 4) el momento
y 5) los medios de la evaluacion.

Con respecto a la primera dimensién, la tendencia generalizada actualmen-
fe se orienta hacia la “eficacia de la ensefianza” como objefo. En cuanto a las
funciones, es tal vez uno de los puntos que mas dificultan la comparabilidad de
los sistemas, en especial en el ambito de lo que se practica actualmente en la
Unién Europea, por cuanto la evaluacién busca cumplir con diferentes funciones
principalmente en el orden de importancia que se les oforga hoy en dia:

» La rendicién de cuentas a los usuarios.
» El mejoramiento de la ensefianza.

» El control administrativo (inspectores y directores deben garantizar que
las précticas de los profesores se adectan a las normativas administro-
fivas y pedagogicas).
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» Lo gestion de las carreras (la evaluacién hace parte de los mecanismos
de promocién).

» El desarrollo profesional (movilizacién de los docentes alrededor de
proyectos personales y colectivos ligados a la mejora de la ensefianza
y del ejercicio de la profesion en general).

Con respecto a los actores de la evaluacion, hay que anotar que no sola-
mente los docentes en ejercicio estan implicados, sino igualmente los estudiantes,
los padres de familia, las autoridades a través de los superiores jerdrquicos (di-
rectores) y los inspectores, efc. Es de subrayar, como lo haremos mas adelante
con respecto a los casos del Reino Unido y de Finlandia, la participacion de los
pares como actor fundamental de modalidades de participacién a la evaluacién,
dentro de las cuales distinguimos tres fendencios: 1) La evaluacion externa, 2) la
autoevaluacion y 3) la evaluacién entre pares.

El momento de la evaluacién es igualmente un factor con respecto al cual
aparecen diferencias importantes en la comparacion inferpaises. Anotemos que
en una gran mayoria de palises existen escasas posibilidades de promocién
para la carrera docente, en particular a causa de dos factores: por una parte,
la estructura administrativo-pedagégica de los planteles educativos no ofrece
muchos cargos en términos de ascensos, generalmente: docente en periodo
probatorio, docente titular, coordinador de drea o decano, director del estable-
cimiento; por ofra parte, el alfo nivel de especializacion en funcién del ciclo de
ensefianza (preescolar o infantil, primaria, media inferior y media superior) y/o
de la disciplina de ensefianza, generalmente con relacion al nivel de educacion
en el que se ejerce. Es claro que un docente tiene la posibilidad de movilidad
de carrera hacia cargos de responsabilidad superiores, pero este cambio impli-
ca mas procesos de reconversion profesional en los que tienen por el momento
mas peso las formaciones complementarias que la experiencia acumulada como
fitular de clase.

3.1.1. Modelos conceptuales para la evaluacion del
desempenio y perfil docente

Entre los expertos se destaca poco a poco un acuerdo por caracterizar

la evaluacion del profesorado [...] encallada entre dos légicas: una
orienfacién a la mejora inferna y desarrollo profesional, v ofra dirigida
al control de resultados, que —estableciendo diferencias entre el profe-
sorado— pretende incrementar la calidad y la motivacion por la mejora”

(Bolivar, 2008, p. 60).

Estos son los dos grandes modelos conceptuales entre los cuales se desa-
rrollan la gran mayoria de evaluaciones del desempefio docente (ver Figura 2).



Esta descripcion, sin embargo, adolece de una vision diferenciadora entre
las dimensiones individual y colectiva de los procesos de desarrollo profesional,
siendo la segunda concepcion presentada por Bolivar la que alimenta general-
mente las discusiones alrededor de la relacion entre evaluacion de desempe-
Aoregulacion del sistema y desarrollo profesional. Aunque minoritaria todavia,
hay una fercera opcién que comienza igualmente a dibujarse®, que opta por una
lectura de esfos procesos desde la dimensién colectiva de la profesion docente,
esfo desde los proyectos que sittan la evaluacion y la formacion continuada al ni-
vel de los establecimientos, como en los casos paradigmaticos de Finlandia o de
Suecia [Murillo, 2008). En la literatura especializada, esta tercera opcién implica
un nuevo desplazamiento del paradigma de la school effectiveness hacia el pa-
radigma emergente de la school improvement research, ligado este dltimo a las
modalidades desarrolladas en paises como Reino Unido, Suecia o Finlandia, que
buscan “una obligacion de resultados inteligente” (Normand y Derouet, 2011).

Estas evaluaciones de desempefio se distribuyen actualmente entre procesos
externos o de evaluacién institucional, en los que la evaluacién esté a cargo
de organismos generalmente independientes de los ministerios de educacion y
procesos internos en los que prevalecen dos submodalidades de la autoevalua-
cién y de la coevaluacién al nivel de los establecimientos en los que se ejerce
localmente el oficio.

Figura 2. Tabla de los elementos en tensién con relacién a la funcién de la evaluacién.

la evaluacion

Orientada hacia el control de
resultados y de las acciones y
comportamientos en el Aula

Orientada hacia el Perfil docente, el

Elementos de fension ) .
Desaroll profesional y la reflexividad

Modalidades

v

Evaluacién externa Auto - Evaluacién Co - Evaluacién

» Mejorar los resuliados de los estudiantes
y favorecer un clima de esfablecimiento y
de aula acordes con las necesidades de
un desarrollo integral

» Promover la formacién intelectual, ética del
profesional y su compromiso con el proyecto
educativo social

» Mejorar los resullados de la accién educativa » Favorecer el frabajo en equipo y el
individual y al nivel del establecimiento compromiso institucional
» Estimular la mejor del desempefio » Promover la actividad colectiva

de produccién de conocimientos,

» Mejorar la calidad del sistema educativo sistematizacién, socializacion

8 Mons (2008] sostiene, por el confrario, que esta dimension colectiva y de gran auto-
nomia de los establecimientos y de los colectivos era mas grande hacia los afios 90 y
que a partir del 2000 ella ha observado una tendencia a definir la accountability en
términos cada vez mas individuales y restrictivos.
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Uno de los modelos de evaluacion que més difusién ha tenido y sobre el que
se basan la gran mayoria de las evaluaciones de desempeiio es propuesto por
Danielson (2007, 2013), quien distribuye los indicadores del trabajo docente
en cuafro dominios: 1) Demonsirating knowledge of content and pedagogy; 2)
Creating an environment of respect and rapport; 3) communicating with students'y
4] reflecting on teaching. Una de las caracteristicas sobresalientes de este modelo
es su focalizacion en las practicas de aula como definitorias de la esencia de
la profesion. En este sentido, hay que subrayar que el modelo de Danielson se
inscribe claramente en una perspectiva restringida del desarrollo profesional, y
sus modelos e instrumentos se inscriben claramente en una concepcion de desem-
pefio basada en la rendicion de cuentas.

Desde la generalizacion de los referenciales de competencias, los modelos
utilizados en una u ofra tendencia en Europa tienden a ser muy cercanos a lo pro-
puesto por Danielson. Sin embargo, es de subrayar el que en muchos paises los
referenciales se extienden a aspectos de la practica profesional que van mucho
mas alld de lo que acontece en el aula de clase, como es el caso de Canada
o de Bélgica. En estos paises los referenciales de competencias abarcan, por
ejemplo, aspectos éticos —por ejemplo, la octava competencia?, cap— e incluyen
la formacion como competencia inserta en el perfil profesional —por ejemplo,
competencia 11, Gobierno del Quebec-2001-.

Pereirano (2006), en esfe sentido, apunta a cierfos factores que pueden
favorecer o dificultar esfos procesos evaluativos en sus diferentes modalidades

(Tabla 1).

Tabla 1. Tabla de los factores que facilitan u obstaculizan la evaluacién docente.
Tomado de Pereirano (2006), citado en Vaillant (2008).

Facilitadores | Obstéculos
Factores Politicos
» Dispositivo de confrol,
» Infegracion de visiones macro y » Inconsistencias enfre el discurso y las
microestructurales de la tarea docente, prdcficas,
» Procesos de mejora del sistema » Contradicciones enfre la légica
educativo y de los aprendizajes, contractual del docente v los criterios
» Parficipacion e involucramiento de los con que se evalia su desempefio
actores implicados, profesional,
» Ambiente de trabajo respetuoso de la | » El evaluador es un agente externo no
labor profesional docente, legitimado por los sujefos de evaluacion,
» Reconocimiento de los evaluadores por  |» La evaluacion atenta contra aspectos
los evaluados. normativos que reaseguran las rufinas de
frabajo docente.

—>

@ lacompetencia 8: “Tener en cuenta las implicaciones éticas ligadas a la practica cotidiana
[de la profesion]” (referencial de competencias ~Consejo superior pedagédgico—, 2001).




Factores Conceptuales

» Se explican fenémenos complejos
a partir de modelos lineales de

evaluacion,
» No se toman en cuenta los referentes
» Vision sistémica de la realidad en contextuales que ofician de escenario de
estudio. las précticas docentes,

» Se consideran aspectos puramente
cognifivos omitiendo la ética profesional,
el trabajo colaborativo con ofros
colegas, o el manejo de los afectos.

Factores Operativos

X

Sistema de evaluacién que tiene en
cuenta e incorpora aspetos sustanciales

X

Estrategias con escaso rigor

de la actividad docente, mefodolégico,

» Se ufilizan herramientas adecuadas al | » Sistemas de evaluacién costosos que
fenomeno a revelar, resultan inviables,

» los resuliados refroalimentan el proceso | » La seleccion y aplicacion de
de mejora de las practicas de manera herramientas no es adecuada.
efectiva.

Como se puede observar en esta tabla, los factores que inciden en el éxito
y limites de estos procesos son de naturaleza diferente, lo que puede explicar la
dificultad de comparar los casos concretos que abordan actualmente los estudios y
estados del arte sobre la cuestion. En este sentido, uno de los mayores riesgos que
se corre actualmente es el de hacer lecturas parciales del éxito o fracaso de los
sistemas formativos aludiendo a ciertos factores que se toman como ejemplo, pero
obviando la visién sistémica necesaria a las comparaciones. Es asi como a veces
se toman solamente ciertos elementos y dispositivos de ciertos paises, ligados a
la evaluacién positiva del desemperio del sistema escolar, pero desconociendo la
necesaria articulacién entre factores politicos, conceptuales y operativos. Por ejem-
plo, los marcos normativos para el buen desempefio docente que han adoptado
en América del Norte (EE. UU. y Canadd) asi como en la Unién Europea, aunque
son uno de los factores politicos y conceptuales que pueden incidir en procesos de
mejora de los sistemas educativos y de formacién, no pueden ser fomados como
una variable explicativa nica sin profundizar en las grandes diferencias que exis-
fen entre ofros factores, especialmente politicos y operativos.

Sintetizando, con respecto a sus efectos en la formacién inicial y confinuada,
podemos constatar que las tendencias generales de la evaluacion en términos
de responsabilidad del docente, contindan estructurdndose claramente a partir
de la tension entre aquellos paises en los que se considera que la mejora de la
ensefianza pasa por una accién de formacion esencialmente individual (ejemplos
paradigmaticos: Estados Unidos, Reino Unido, Canadd) y aquellos en los que
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pasa por accion de formacion al nivel de la colectividad [ejemplos paradigmati-
cos: Finlandia, Suecia). En la segunda tendencia, es de anotar que la formacion
individual es 1) considerada mdés como efecto que como vector del cambio y b)
no pasa esencialmente por los programas de formacion formal (aunque fambién
se incluyen como dmbito de mejora profesional), sino por proyectos de mejora
educativa al nivel del sistema, partiendo de una escala local de infervencion.

3.1.2. Modalidades, metodologias e instrumentos para
la evaluacién de desempeiio

El apartado anterior, aunque describe las nuevas misiones de la escuela en tér-
minos de adaptacién al mercado laboral, anuncia en filigrana competencias del
maestro directomente ligodas a estos alcances proyectados.

Finalmente, un sistema de formacién continua debiera funcionar en forma
articulada con las politicas y acciones referidas a docentes que existan en el
sistema educativo: la formacién docente inicial, los sistemas de evaluaciéon
docente, vy el sisema de promociones o carrera docente, incluyendo los
incentivos al buen desempefio docente exisfentes en el sistema educativo

(Avalos, 2007, p. 5).

La revista de la literatura permite constatar un infenfo por articular en un solo
sisterna educaciénformacion los diferentes subsistemas: educativo (instruccién obli-
gaforia), de formacién inicial (formacién docente] y finalmente de formacion con-
finuada (desarrollo profesional).

Una ventaja es la de poder ver de manera mds orgdnica las relaciones
de estos diferentes niveles, en especial desde la funcion “vertebradora del
docente” al inferior del sistema educativo (lomce-Espafia, 2013), que en
todos los paises estd siendo sometida a evaluaciones del actuar profesional
relacionadas con las evaluaciones de desempefio de los estudiantes:

Estas pruebas fendrdn un carécter formativo y de diagnéstico. Por un lado de-
ben servir para garantizar que fodos los estudiantes y alumnas alcancen los ni-
veles de aprendizaje adecuados para el normal desenvolvimiento de la vida
personal y profesional conforme el fitulo prefendido, y ademds deben permitir
orientar a los estudiantes y alumnas en sus decisiones escolares de acuerdo
con los conocimientos y competencias que realmente posean. Por ofro lado,
esfas pruebas normalizan los estandares de fitulacion en toda Espaa, indi-
cando de forma clara al conjunto de la comunidad educativa cudles son los
niveles de exigencia requeridos e intfroduciendo elementos de cerfeza, objeti-
vidad y comparabilidad de resullados. Ademés, proporcionan a los padres,
a los centros y a las Administraciones educativas una valiosa informacién
de cara a futuras decisiones. El objetivo de esta evaluacion es la mejora del
aprendizaje del alumno o alumna, de las medidas de gesfién de los centros
y de las politicas de las Administraciones (lomce-Espafia, 2013, numeral vii).



Estas articulaciones se hacen especialmente a partir de los output de evalua-
ciones que parten de correlaciones crificadas por varias comunidades de investiga-
dores (Loving y Cobern, 2000; Huberman, 1994), que sugieren la necesidad de
proceder a investigaciones secundarias sobre los datos arrojados por evaluaciones
como PIsA o TiMms, con el fin de trabajar con las variables o factores asociados tanto
con el nivel de desempefio de los estudiantes en estas pruebas, como con el rol
de los maestros y su formacién en términos de “efecto profesor” (Bressoux, 1994).

Tamayo (2014] distingue tres modalidades de la evaluacién de desemperio
docente (citamos y comentamos):

1. Andlisis del desempefio docente en funcion del efecto que produce en
los aprendizajes del alumno (analizando asi las capacidades pedago-
gicas y socioafectivas de los profesores asi como el clima de aula que
generan). Desde este enfoque, la calidad del desempefio docente se
ve reflejada principalmente en los aprendizajes y resultados alcanza-
dos por los estudiantes. Esta evaluacion se inscribe dentro de mecanis-
mos de confrol externo, apoydndose en diferentes instrumentos pero en
los que se privilegian las pruebas de desemperio de los estudiantes.

2. Autoevaluacién del profesorado buscando la reflexién critica sobre su
propio desempefio. La autoevaluacién, sin duda, resulta la mejor estrate-
gia para el desarrollo profesional del profesorado [especialmente, si esta
se complefa con apoyos externos de expertos o de pares que ayuden en
esfa mirada infrospectival). En funcién de los paises, en la Unién Europea
esfe tipo de evaluacion puede ser externa (la autoevaluacién hace parte
de los insumos) o inferna.

3. Evaluacion del desempefio docente como mejora de la calidad y equi-
dad de los sistemas, considerando que fales procesos han de mejorar
significativamente la practica pedagégica del conjunto de docentes.
Para mejorar la ensefianza a nivel de sistema no basta con la mejora
del desemperio de algunos maestros. Como la anterior, esta modali-
dad de evaluacion que concierne el colectivo profesional docente se
aplica en la Unién Europea bien sea al nivel externo (hace parte de las
medidas el establecer correlaciones entre el desempeiio individual de
los docentes y el desemperio de los establecimientos y del sistema en su
conjunto, como es el caso del Reino Unido) o a nivel inferno de los esta-
blecimienfos como una herramienta de monitoreo y mejora al nivel de
los establecimientos (es el caso de Finlandia). (Tamayo, 2014, p. 5).

Estas modalidades se deferminan en funcién de los focos u objetos de la
evaluacién, cuya variedad se sinfetiza en la Figura 3. Esta tabla se estructura a
partir de la tension revelada en la literatura, pero dentro de la cual los procesos
efectivos de evaluacion docente que se realizan hoy en dia tienden a ser una
combinatoria de las dos tendencias, siempre con el objetivo de mejora general
de la calidad de la educacién.
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Para la evaluacion del desempefio docente se han movilizado diferentes
métodos que ya hemos ido abordando en este texto a partir de los ejemplos de
casos fratados. En esfe apartado el objetivo es el de poner en relacién algunos
de esfos métodos utilizados en las evaluaciones como instrumentos para los pro-
cesos de produccién de conocimientos y de formacion continuada. Las tres fen-
dencias desarrolladas en el punto anterior se corresponden a una estfructuracion
conceptual cuyas fronteras en las realizaciones concretas son mucho més poro-
sas, incluyéndose por ejemplo, en una fendencia, metodologias e instrumentos de
evaluacién inscritas en la ofra.

Una de las caracteristicas de las evaluaciones de desempefio que aparecen
como mas exitosas es la de llevarse a cabo a partir de la combinacion de varios
instrumentos, lo que permite recuperar informacién ligada a varios de los focos
apuntados por Vaillant (2008), Pereirano (2006) y por Tamayo (2014), y obtener
de esta manera una visién que articula los aspectos micro y macro de la préc-
tica de la profesion. Del uso combinado de varios métodos o no se desprenden
fipos de evaluacion que se distribuyen en el eje de tensidn entre el control de resul-
fados y el desarrollo profesional.

En lo Figura 3 se pueden apreciar los principales instrumentos utilizados
actualmente en las evaluaciones de desemperio docente, distribuidos con respec-
fo a la tendencia en lao que se inscriben (evaluacion externa, autoevaluacion y
coevaluacién).

Figura 3. Herramientas mds usuales para la evaluacién de desempefio docente.

Funciones de la evaluacion

Orientada hacia el control
de resuliados y de las
acciones y comportamientos
en el Aula

Principales medios e instrumentos

» Pruebas (externas) de desempeiio de los
alumnos

Orientada hacia el Perfil docente, el

Elementos de tension B .
Desaroll profesional y la reflexividad

» Pruebas [externas| de desempefio de los
docentes

» Plan (externo, pero negociado) » Plan de desarrollo institucional
de accion docente

» Portafolio (interno)
» Bltécora (intenro)

» Observacion o videoscopia

[inferna) de las practicas de aula
» Observacién (externa) de las précticas de en términos de co-evaluacion

» Entrevistas con los docentes (externa)

aula diagnéstica por los pares

» Videoscopia (externa) por un par, con miras a
una evaluacién diagnésgtica



En cuanto a los instrumentos que se utilizan para la evaluacion, esfos van
desde pruebas escritas, encuestas a los estudiantes y a las familias, informes
de los superiores jerarquicos, hasta la observacion de précticas de aula por los
inspectores o directores de establecimiento y el uso de videoscopias. Incluso en
los paises en los que la cultura evaluativa todavia estd en manos de los inspecto-
res y de las visitas de observacién de aula, se propende hoy dia por favorecer
procesos de autoevaluacion y de coevaluacion en los que aparecen ofros tipos
de instrumentos, como las autoconfrontaciones cruzadas con el uso de la videos-
copia para la coevaluacion (Clot y Fernandez, 2007), asi como la produccién
de bitécoras o la consfitucion de portafolios.

Estos diferenfes documentos se compadecen con la tendencia marcada, fan-
fo en evaluacion como en formacion e investigacion, de utilizar aquellos instru-
mentos acordes con una Evidence-Based Research que provea indicios empiricos.

Con excepcién de algunos instrumentos, cuyo funcionamiento estd exclusi-
vamente ligado al proceso evaluativo (ver Tabla 2), es de anofar que un nimero
importante de estos instrumentos son igualmente utilizados en los dispositivos de
formacion, en especial aquellos basados en el andlisis de practicas (Grossman,
2009). Es el caso de las autoconfrontaciones simples y cruzadas en andlisis del
trabajo y en formacién (Clot y Fernandez, 2012), del uso de bitacoras y porta-
folios como acompafiamiento del proceso formativo (Vahulle y Schillings, 2004).

Tabla 2. Ejemplo de una prueba de desempefio docente basada en esténdares.
Fuente: AASSA, 2011, p 50.

Esténdar de desempefio 1: Planificacién educativa

Ejemplar
*Ademds de cumplir
con los esténdares. ...

Muy competente
* Muy competente es
un nivel de desemperio
esperado

En desarollo/
necesita mejorar

Incaceptable

El profesor busca
acfivamente y usa
informacion alternativa
y recursos, diferencia
consistentemente con
los planes para cubrir
las necesidades de
todos los estudiantes.

El profesor planifica
usando el curriculo de
la escuela, estrategias
efectivas, recursos, e
informacién para cu-
brir las necesidades de
todos los estudiantes.

El profesor usa
inconsistenfemente el
plan curriculor de la
escuela, esfrategias
efectivas, recursos, e
informacion para cu-
brir las necesidades de
todos los estudiantes.

El profesor no plani-
fica, o planifica sin
usar adecuadamente
el curriculo de la
escuela esfrategias
efectivas, recursos, e
informacion.

0]

]

]

]

Comentarios:
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3.1.3. Momentos de evaluacién y gestion de la carrera
profesional docente

Dada la importancia que se le ha dado a la transformacion de las formaciones
iniciales de docentes, por el momento uno de los momentos clave en la carrera
de un docente titular estandar es el de la evaluacion al final de los estudios univer
sitarios y al inicio de la carrera. Con respecto a esfa evaluacién a principios de
carrera, podemos anotar varios fenémenos. Primero, la tendencia que se gene-
raliza a hacerle a los candidatos lo que en realidad es una doble evaluacion: la
que tiene que hacer en la universidad para obtener su fitulo y ofra para acceder
al derecho de ejercer; esta segunda estd a cargo generalmente bien sea de un
organismo independiente (Reino Unido, Estados Unidos) o del propio ministerio
de educacion como principal empleador (Francia, Espaia, Portugal). Pero en am-
bos casos, la evaluacion se hace con respecto a los estandares por competencias
ligeramente diferenciados segin los paises, pero que comparten la base comin
definida por la Unién Europea. Segundo, la existencia en algunos paises de
procesos que articulan evaluacion y acompafiamiento de docentes noveles con
programas de induccién (de uno a fres afios) a la carrera durante su perfodo
probatorio. Estos programas de induccién pueden fener una dimensién de control
administrativo {seguimiento por parte de los directores del establecimiento) o una
mas pedagdgica (acompariamiento de pares expertos) (Bruce y Ross, 2008;

Collinson y ofros, 2009; Vezub, 2005).

3.2. Lla evaluacién de la préctica docente y
formacion continuada

las relaciones entre practicas profesionales, formacion de docentes e investiga-
cion estan fuertemente ligadas a la historia misma del desarrollo de la pedagogia
como é&mbito académico auténomo. En este sentido, por ejemplo, son de gran
relevancia los aportes hechos por los frabajos de Olga Lucia Zuluaga y su equipo
de investigacién de la Universidad de Antioquia, en aras de “rescatar la préctica
pedagdgica [que] significa en su sentido més amplio: recuperar la historicidad de
la pedagogia tanto para analizarla como saber, como para analizar sus procesos
de formacién como discipling, frabajar con la discursividad de la pedagogia y
analizar la practica del saber pedagdgico en nuestra sociedad” (Zuluaga, 1999,
p. 12). Esfos trabajos se corresponden con el movimiento general de terciarizacion
o institucionalizacién académica y cientifica de las ciencias de la educacién (Hofs-
tefter y Schneuwly, 2002), desarrollado durante el siglo xx en los diferentes paises,
con respecto a la cual se afianzan los diferentes modelos de practicas pedagégi-
cas. Aunque por motivos y con distintas modalidades, podemos afirmar que las
relaciones entre précticas profesionales y dmbitos académicos y de investigacién



durante el siglo xx y hasta finales de los afios ochenta fueron en gran medida unas
relaciones de dependencia del terreno escolar y de sus acfores con respecto a los
&mbitos académicos universitarios.

Un primer tipo de dependencia es el de la insfitucion educativa como campo
de experimentacion de ideas filosoficas y politicas a lo largo del siglo xix. Pode-
mos citar el caso emblemdtico de la filosofia sobre la infancia de Rousseau y de
Condorcet, que inspiraron en Europa las primeras propuestas para la insfruccion
publica, o los trabajos sobre la educacion de Dewey, de gran influencia en los Es-
tados Unidos. Por ejemplo, en Francia la ley Falloux de 1850 insfitucionaliza las
practicas pedagégicas como un complemento indispensable de la formacién de
las escuelas normales (Condette, 2007), herramienta de formacién que répida-
mente se aplicard en ofros paises de Occidente. Se generaliza asi un modelo de
control que fodavia es considerado como un oficio, que pasa basicamente por la
supervision directa de lo politico-administrativo sobre las instituciones educativas.
Esta corriente deviene en el siglo xx y hasta nuestros dias, la de un manejo y con-
trol social de la institucion escolar a través del curriculo y de los programas, como
lo han evidenciado los estudios en sociologia del curriculo (Audigier, Crahay vy
Dolz, 2006). En el terreno escolor, la figura del inspector académico encargado
de supervisar y de evaluar el trabajo de los docentes en ejercicio (Pons, 2014] es
un indicador de la fuerte relacién de dependencia de la docencia. Es de anotar
que en muchos paises europeos como Francia o Espaia, la figura del inspector
sigue siendo central en los procesos actuales de evaluacién del desemperio

(Suchaut, 2012; Tamayo, 2014).

Sin embargo, muy pronfo se da igualmente lugar a un segundo tipo de
dependencia menos asimétrica, ya que durante el mismo siglo xix surge la idea
de basar la educacién en los principios cientificos heredados de la llustracion,
bésicamente a fravés del estudio de los procesos de aprendizaje en la infancia.
Dentro de esta corriente, el surgimiento y desarrollo de la psicopedagogia como
campo académico de referencia a principios del siglo xx y hasta los afios sesenta
crea una relacion de dependencia muy duradera, en la que el terreno escolar
deviene un campo de aplicacién de los conceptos y modelos desarrollados en
la universidad. En términos de formacién, la relacién entre universidad y terreno
escolar se desarrolla alrededor de: a) el formador, generalmente un anfiguo do-
cente cuya experiencia es ampliamente reconocida, y b) el maestro de practicas,
quienes ejercen una funcion de supervision de los procesos de aplicacién. Es de
anotar que durante este periodo la lucha por obtener una legitimidad cientifica
para la pedagogia, posteriormente cienciaos pedagégicas y finalmente ciencias
de la educacién (Hofstetter y Schneuwly, 2002 pone en valor el estatuto de in-
vestigador, en detrimento del reconocimiento profesional de la experiencia ligada
a la funcién docente. Aunque a partir de los afios sesenta se inicia el proceso
de transformacién de las escuelas normales en centros de formacion de maestros
asociados al dmbito universitario, con frecuencia estos institutos no hacen parte
directamente de las estructuras administrativas de la universidad. Se crea asi una
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fension entre dos dmbitos profesionales, investigacion vy ejercicio de la docencia,
que los dispositivos de formacién en alternancia buscardn resolver positivamente
a partir de los afos noventa.

Desde el afianzamiento de las politicas de evaluacién y de formacién de los
afios 2000, se establecen unas relaciones mucho mds horizontales entre los investi-
gadores y formadores por un lado y los docentes en ejercicio por ofro lado, aunque
contintan las relaciones de dependencia, esta vez tanto de los docentes como de
las instituciones de formacion, al nivel més alto de ministerios y organismos auténo-
mos de moniforeo y de confrol.

Toda vez que desde el afio 2000 se ha instalado una fendencia general a
la evaluacion, una de los focalizaciones que ha privilegiado la Unién Europea
y la gran mayoria de sus paises miembros para la formacion es la denominada
WeL (work based learning)

Para la mayoria de los Estados miembros de la Unién Europea, el enfoque
WAL frente a la relacién entre el aprendizaje académico vy el aprendizaje
en el lugar de frabajo presenta un enorme desafio a la concepcién tradi-
cional sobre el aprendizaje en el aula y a fravés de los libros, que todavia
prevalece en las insfituciones de educacion superior (Schmidt y Gibbs,

2009, p. 408. Traduccion propial.

Queda atn mucho por desarrollar conceptualmente en la relacién entre la eva-
luacién del desempefio y la modificacion profunda de los programas de formacion
docente a partir de resituar las précticas pedagdgicas como uno de los ejes cen-
frales de las mismas (Korthagen, Loughran y Russell, 2006). Uno de los elementos
que explican que esfa relacién aparezca hoy en dia como evidente, es el hecho
de que las evaluaciones de desemperio han sido desarrolladas a partir de una
concepcion del frabajo docente centrada en las practicas de aula. Con respecto a
la significacién que las normativas dan a la nocién de précticas, enconframos en
esfos estudios los dos elementos de fension mencionados en esfe informe a partir
de un contrasfe entre “studies |...) are sometimes termed efficacy frials, in contras fo
effectiveness frials. .. Efficacy frials take place under conditions that are conducive
fo obtaining an effect. In an effectiveness frial, an intervention is tested in the full
range of seffings in which it is designed to work) (VWane y ofros, 2008, p. 470. los

énfasis son nuestros).

Varios estados del arfe recientes (Costley y Dikerdem, 2011; Zabalza, 2011)
concuerdan en confirmar la generalizacién del wal en los programas de for-
macién universitarios, denfro de los cuales las formaciones docentes han jugado
un papel esencial por su cercania histérica con los dispositivos de practicas. Esfos
se han modificado también de manera sustancial pasando de un modelo histérico
basado en la imitacion de buenas prdcticas (relacionado con los efficacy trials),
a modelos de desarrollo profesional basados en el andlisis de practicas (mds cer
canos a la légica de los effectiveness frials). Esta evolucién estd vinculada al viejo



precepto del leaming by doing de Dewey, cuya postura pragmatista lo convierte
en uno de los mayores referentes teéricos de los procesos de VWBL en la actuali-
dad, que arficulado a la nocién de reflexividod abordada por Kolb (2000) y por
Schén (1982), se encuentra en la base de las modificaciones de los programas de
formacién docente. Sin embargo, mucho han evolucionado igualmente las concep-
ciones de practica reflexiva desde los primeros planteamientos de los afios noventa
(cf. Perrenoud, 1999) hasta las concepciones actuales en t#rminos de desarrollo
profesional docente (Porlén y Rivero, 2008; Paquay v ofros, 2010).

Una de las razones por las cuales la evaluacién de précticas deviene un
elemento central tanto en los dispositivos de evaluacion del desempefio como en
las transformaciones de los programas de formacién, son las crificas avanzadas
a los formatos de evaluacién del trabajo docente en los Estados Unidos desde la
década de 1980. En su revista histérica sobre referentes en evaluacién docente,
Vaillant (2008) subraya que:

La utilizacién de pruebas, tanto durante la formacién inicial como a lo largo
de la carrera docente, ha sido objeto de controversia y debate en los Esta-
dos Unidos. Varios estudios realizados sobre el tema llegan a la conclusion
que las preguntas incluidas en los tests suelen ser de baja calidad (Shanker,
1996; DarlingHammond, L., 1998), que faltan criterios de validez y fiabi-
lidad en la mayor parte de las pruebas (Dybdahl, C.S., Shaw, D.G. y Ed-
wards, D., 1997), v que los resultados de los tests se establecen en funcion
de criterios de ordenamiento de puntajes y no sobre la base de criterios
referidos a la calidad de la ensefianza impartida (Vaillant, 2008, p. 13).

Es por esta razén que, aunque las pruebas escritas hacen todavia parte de
los instrumentos utilizados, en especial para evaluar el nivel de conocimiento en
las disciplinas de ensefianza, de cierfos principios pedagoégicos o de los refe-
rentes de las normativas, las evaluaciones de desempefio propenden hoy en dia
por utilizar instrumentos mixtos basados en un principio de evaluacion a partir de
evidencias (evidence-based assessment; Hunsley y Mash, 2007), entre los cuales
se desfacan el recurso de las videoscopias y de bitdcoras o portafolios que per-
miten reunir materiales de indole diversa que rindan cuenta de una concepcién
mas holistica de la profesion. En efecto, como lo subraya Pereirano (2006), entre
los factores que inciden en el éxito de una evaluacién de desemperio docente
cabe remarcar la integracién de visiones macro y micro estructurales de las tareas
docentes. Esto conlleva a privilegiar las concepciones basadas en el paradigma
del desarrollo profesional docente.

Hoy dia, en términos de investigacion, de evaluacién y de formacion, el
paradigma del desarrollo profesional docente se sita claramente en la corriente
de los effectiveness trials mencionados lineas arriba, resalténdose dos caracte-
risticas mayores: a) “la importancia de buscar escenarios de prdacticas capaces
de estimular aprendizajes profundos y adaptados a la situacion: que respondan
a las necesidades del sector; que estén vinculadas a la investigacién; que se
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realicen bajo formatos colaborativos; que impliquen la resolucion creativa de
problemas...” (Zabalza, 2011, p. 27) y b) una orientacién no directomente
hacia el individuo sino hacia el colectivo profesional, en especial con un trabajo
de investigacién (lee y ofros, 2000), de actualizacién y de mejoras al nivel del
establecimiento.

Estas dos caracteristicas permiten subrayar el esfatuto particular que foma la
nocién de formacién continua en empleo, frenfe a una reconfiguracién profunda
del ejercicio profesional que los mismos tomadores de decisién que estan al origen
de esfos procesos parecen no haber todavia visto con claridad: se trata de una
ampliacion generalizada a todos los docentes en ejercicio del rayo de accién de
sus acciones profesionales, directamente ligada a la participacién de docentes en
ejercicio a los procesos de formacién y de investigacion en el aula.

3.3. la formacién continuada: entre
aculturacién al cambio de paradigma 'y
desarrollo profesional

El concepto de formacion en servicio que se deriva, pero con modificaciones sus-
tanciales, de la légica de formacién continuada desarrollada especialmente en el
marco de empresas e instituciones desde finales de los setenta y la década de los
ochenta, comienza a ser revisado profundamente a mediados de esta década.
En términos de politica de formacion, el Informe de la Comision Delors sobre la
educacion para el siglo xi (Unesco, 1994), los documentos de Unesco sobre
la “Calidad de la educaciéon” (2004), entre ofros, insiste en el reconocimiento
del ejercicio docente como profesional, cuya formacion es continuada y no se
detiene al final del grado inicial. Esto conlleva al desarrollo de estrategias de for-
macién en servicio que conectan de diversas maneras el ejercicio de la profesion
con actividades que, si bien siguen siendo centradas en el aula de clase como
espacio simbolicamente privilegiado para definirla, apuntan hacia la inclusion de
nuevos espacios para el desarrollo profesional que cubren desde oportunidades
para las practicas compartidas y de difusién de “buenas précticas”, pasando
por la participacién cada vez mds activa y reconocida de los docentes fitulares
expertos como fufores de formacién inicial, hasta la inclusion de los docentes en
ejercicio a las practicas investigativas y evaluativas.

A partir de los afios 2000, la formacién en servicio se cenfra en las practicas
docentes y en el fortalecimiento de su capacidad de juicio (Bolam, 2004) y de
foma de decisiones como eje definitorio del paradigma del desarrollo profesional
docente. Con respecto al rol de la formacién en la instauracion de este nuevo
perfil profesional, Avalos (2007, p. 3] subraya la persistencia de los dos factores
en tension que indicamos como tendencias generales entre un “claro elemento



personal referido a los docentes [...] centrado en la voluntad de aprender vy el
compromiso moral con la ensefianza y sus estudiantes” v “la forma [externa] que
debe tomar la oportunidad de aprender representada en las actividades iniciadas
o desarrolladas por ofros”. Por nuestra parte, subrayaremos que en la mayoria de
las formaciones se defiende la idea de incluir este elemento de desarrollo perso-
nal, pero a partir de una inversién del marco de lectura que se hace habitualmen-
fe: no se trata de formar al individuo para que se adapte a las necesidades de la
sociedad y del colectivo profesional, sino de considerar qué es la participacion
del individuo en las actividades y desarrollo del colectivo profesional lo que lo
habilita en términos de desarrollo individual, esto en el sentido que plantea la so-
ciologia critica de A. Giddens (1984 o la psicologia historico-cultural de Vygotski
(1935/1997). Esta idea se compadece con la tendencia a la coevaluacién y la
generalizacién de los planes de desarrollo insfitucional.

la fensién ha sido mas fécilmente resuelta ol nivel de los programas de las
formaciones iniciales que al nivel de la formacién continuada. En las primeras,
los referenciales de competfencias que definen el perfil del profesional en los
programas de formacion inicial incluyen, ademds de competencias en el sentido
restringido de gestos y acciones profesionales, competencias “meta” que impli-
can aspectos que van mucho mas allé a otras dimensiones del quehacer docente
y de la relacién del sujeto con el enforno social.

Esta profesionalizacién se funda sobre una profesionalidad inclusiva (los
saberes v la accién) y sobre una idenfidad profesional y no ya meramente
disciplinar. los referenciales tienen en cuenta la précfica docente en toda su
complejidad multireferencial y multidimensional, en lugar de desplazar todo
aquello que no tiene que ver directamente con la transmision de saberes en
una suerfe de bruma indicible, el contexto (Lenoir, 2010, p. 94).

Es asi como los perfiles de formaciéon procuran ir mas allé de los oufput
definidos por los referenciales y por la evaluacién de competencias restringidas
(skills), valorando la actividad profesional en tanfo que colectivo que actia so-
cialmente segin dimensiones étficas, estéticas, religiosas, politicas, afectivas, etc.
(Weber, 1964). Como lo recuerda Bronckart, “si la accion humana puede ser
deliberada, intencional, teleolégica, no por ello puede ser reducida a reglas 16
gicas de elaboracion de los saberes, sino que se despliega de manera més bien
aleatoria a fravés de determinismos mdltiples y heterogéneos del mundo real”
(Bronckart, 2001 citado en Lenoir, 2010). En este sentido, si los referenciales de
competencias son constructos sociales basados en juicios externos (Raiski, 2001),
la apuesta central en términos de formacion es la de un docente reflexivo (Perre-
noud, 2001) que esté en capacidades de responder a las expectativas sociales
y politicas como profesional y como ciudadano que ocupa lugares en los campos
sociales, politicos, econémicos ligados al campo de ejercicio de su profesion.

En lo que respecta a la formacién continuada, Avalos destaca tres principa-
les modalidades de operacion del sistema:
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1. Actividades organizadas centralmente para el conjunto de docentes o
grupos especificos, que pueden ejecutarse en forma descentralizada.

2. Actividades descentralizadas en la medida en que las prioridades v la
ejecucién se deciden localmente.

3. Actividades decididas en los establecimientos educacionales (o sus de-
pendencias administrafivas), aun cuando su financiamiento provenga de
fondos centrales (via una asignacion especifica, programas especiales o
proyectos) (Avalos, 2007, p. 5).

A esta lista podemos sumar una cuarta modalidad que, aunque no esfd ac-
tualmente institucionalizada, incide fuertemente en las tres anteriores con las que
interacciona: se trafa de los efectos en términos de formacion y actualizacién de
la participacién de docentes en ejercicio en los dispositivos de précticas pedagé-
gicas y pasantias de las formaciones iniciales.



y



4.1. El caso de Estado Unidos

4.1.1. Antecedentes

la division politica de Estados Unidos de América, en 50 estados, y el manejo
administrativo que se da en cada uno de ellos, dificulta lo generalizacién de la
normatividad sobre la evaluacién de los docentes. No obsfante, en opinién de
Nifio (2005), se han tenido en cuenta politicas sociales, econémicas y educati-
vas generalizadas para todo el pais que marcan unas tendencias en la adminis-
fracién de la educacion en todos los estados.

A partir de 1954, se enuncia la estrategia de la libre eleccion (free choice)
del mercado, estimulando el funcionamiento de las escuelas en concesién y con
bonos (Charter, Vaucher), formas de privatizacion de la educacién (Nifio, 2005,
p. 241). 25 estados funcionan desde 1996 con esta modalidad, con el interés
de identificar el desempefio de los estudiantes y a la vez evaluar a los profesores de
primaria y secundaria.

Desde finales de la década de los noventa, en la mayoria de los estados
se ha aplicado la evaluacion de los profesores, desde diversas tendencias. De
acuerdo con Nifio (2005), la fendencia predominante a partir de 1947 ha sido la
de “rendicién de cuentas”, mediante la aplicacion de confratos de productividad
y eficiencia atendiendo a objefivos esfablecidos; asf mismo, bajo esfa orienfacion
economica, le corresponde al docente responder por logros medibles destacados
en los resultados de los estudiantes. Igualmente, para alcanzar estimulos econdmi-
cos, se propone desde 1957 la tendencia de “"pago por mérito”. Sin embargo, se
menciona en esfa misma investigacion que Danielson (201 3)1° proponia una forma
de evaluacién de los docentes donde consideraba, como condicién importante
para una cudlificacién de los profesores, un sistema de evaluacién con propésitos
formativos, que llamé "Evaluacién para el desarrollo profesional”. Este propésito es-
taba incluido en uno de sus cuatro dominios, las “responsabilidades profesionales”
enfendidas como reflexién sobre su practica, crecimiento y desarrollo profesional,
fortalecimiento de sus habilidades pedagégicas, entre ofros.

En el presente estudio se analiza el estado de Wisconsin, donde en algu-
nas ciudades se acoge el modelo de Charlotte Danielson, junfo con ofras medidas
para evaluar a los profesores. Se referencian estudios y se toman datos de la ciu-
dad de Milwaukee, conglomerado de un millén de habitantes. Segin informacion
de la Asociacién de Educacion de Profesores de Milwaukee (2015), esta ciudad
cuenta con 150 escuelas piblicas y 5.500 profesores.

10 Charlotte Danielson (1996] presenta un marco de referencia sobre la practica profe-
sional de ensefianza, comprendido en cuatro dominios, 22 componentes y ribricas.
(cf. numerales 3.1.1.y 4.1.3).



4.1.2. Politicas educativas y normatividad vigente

la legislatura del estado de Wisconsin crea en el 2011 el Acfo 1606, referido al
programa de “Educador Eficiente” que se propone desarrollar un sistema de eva-
luacién de educador eficiente, coordinado con el Departamento de Evaluacién
de Profesores y Directores de las Escuelas Piblicas, de 2014 o 2015.

El Departamento de Instruccion Piblica de Wisconsin presenta un manual
sobre el proceso de evaluacion de los docentes, bajo el fitulo Sistema de Efecti-
vidad del Educador de Wisconsin, The Wisconsin Educator Effectiviness System
(EE), cuyo proposito es brindar en la préctica, a los profesores de primaria vy
secundaria, una refroalimentacion  significativa y el apoyo para la obtencion de
buenos resultados con los estudiantes.

En el Manual del Proceso de Evaluacion del Profesor, “The Teacher Eva-
luation Process Manual, 2014-2015", del Departamento de Instruccién Publica
de Wisconsin, se enfatiza que el Sistema del Educador Efectivo, basado en la
evaluacién de la actuacion del profesor y pensado en la mejora del proceso
educativo del estudiante, mediante la “ayuda guiada, individual y auto de-
terminada del crecimiento profesional de los educadores” [p. 6). El propésito
central esté focalizado en la mejora, el apoyo, la practica vy los resuliados de
los estudiantes.

Este departamento de instruccion publica realizé un estudio del sistema com-

prendido enfre los afios 20112015, en tres etapas: desarrollo del proceso, 201 1-
2012; estudio piloto 2012-2013 e implementacion 2014-2015.

En concordancia con estas etapas, el Acto 166 de (2011) regula el pro-
ceso de evaluacién, que se llevard a cabo en adelante mediante el programa
Teachscape, plataforma tecnolégica que desarrolla el Sistema de Evaluacion del
Educador Efectivo.

los componentes de esfa plataforma estén orientados en fres aspectos: 1) Foco:
preparacién de los observadores v los evaluadores; 2) Reflexion: Sistema de Eva-
luacion y Manejo de la Evaluacion, y 3) Aprender: del sistema de oprendizaje
comprensivo. (The Teacher Evaluation Process Manual, 2014-2015).

Teachscape apoya a los educadores con videos-biblioteca, donde ilustra dife-
renfes niveles de la practica, por ejemplo: en el nivel 3 del desempefio de uno de
los componentes se ilusira con ejemplos del nivel bajo, medio y alfo.

4.1.3. Referentes conceptuales de evaluacion docente

La evaluacion de los docentes en estos estados se sustenta a partir de la propues-
ta de Charlotte Danielson. Para Beerens (2000, los rasgos caracteristicos del
sistema de organizacion de la evaluacion de esta autora son: comprensivo; no
de lista de chequeo de la conducta de ensefianza del profesor; ni de aprobacion
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de un estilo de ensefianza particular; dependiente del contexto y que pudiera
ser demostrado de diversas maneras.

la organizacion de su propuesta evaluativa de los docentes incluye los si-
guientes cuafro componentes o dominios de la practica profesional docente:

»  Planeamiento.
» Ambiente de aula.
» Instruccion.

» Responsabilidades profesionales.

la propuesta en sus comienzos [2000) sefialaba para los profesores el uso
durante dos afios del modelo, y en el tercer afio se formulaban preguntas acerca
de sus practicas relacionadas con el dominio de instruccion. Para los profesores
que estaban empezando, se les permitiria conocer cudles son los aspectos que
mas requerian de fortalecimiento.

Este marco tedrico presenta en cada dominio cinco componentes y “utiliza
las rébricas como forma de evaluacion para ver cudl es el siguiente nivel de ha-
bilidad que se deberia aspirar a alcanzar” (p. 60). Las rdbricas dan un lenguaje
comin para profesores y administradores y puede servir de guia para profesores
experimentados y recién iniciados. Estas rubricas cuentan con cuatro niveles: no
satisfactorio, bésico, con habilidad, habilidoso y distinguido.

Charlotte Danielson (2013) desarrollé una edicién de este modelo en el
2011 y posteriormente en el 2013, como apoyo para los evaluadores con el fin
de distinguir niveles de desempefio, especificamente esta Gltima version incluye
afributos crificos, que apoyan a los observadores para distinguir los diferentes
niveles de desemperio y el lenguaje con ejemplos de ensefianza-aprendizaje
referidos a los Estandares Centrales, Estatales y Comunes, Common Core State
Standars'!. Este marco de referencia ha sido dado en concesiéon por la autora
a Teachscape, plataforma como programa de sistemas que ha sido autorizada
para utilizar las ediciones de 2011 y 2013,

Se presentan componentes en cada dominio. En el primer dominio, Planea-
miento y preparacién, comprende: 1) Demostrando conocimiento del contenido de
la disciplina y la pedagogia. 2) Demostrando conocimiento de los estudiantes. 3)
Estableciendo resultados de instruccion. 4) Demostrando conocimiento de fuentes.
5) Disefiando instruccién coherente. 6] Disefiando la evaluacién de los estudiantes.

En el segundo dominio, Ambiente de aula, los componentes son: 1) Creando
un ambiente de relacion y respeto. 2) Establecimiento de una cultura de aprendizaie.
3) Manejo de los procedimientos del salon de clase. 4) Manejo de la conducta del
estudiante. 5) Organizando el espacio fisico.

11 Esténdares que son ufilizados en 45 esfados para evaluar a los estudiantes en los
dreas de matemdticas y lenguaije.



En el tercer dominio, Instruccién, los componentes son: 1) Comunicacién
con los estudiantes. 2] Usando las técnicas de preguntas y discusion. 3) Com-
prometiendo los estudiantes en el aprendizaje. 4) Usando la evaluacién en la
instruccién. 5) Demostrando flexibilidad y responsabilidad.

En el cuarto dominio, Responsabilidades profesionales, son: 1) Reflexionan-
do en la ensefianza. 2) Manteniendo records acertados. 3) Comunicdndose con
la familia. 4) Participando en la comunidad de profesionales. 5) Crecimiento
desarrollo profesional.

Jeffery Baas, director de Ensefianza y Aprendizaje de la Asociacion de Pro-
fesores de Milwaukee, considera que esfe modelo es quiza el mas ampliomente
conocido en Estados Unidos. Implementado desde hace un tiempo, ha creado
cierfa validez en los estudios que sobre sus planteamientos se han llevado a cabo.

4.1.4. Formas e instrumentos de evaluaciéon docente

Segun el Acto o ley 166 de 2011 para el estado de Wisconsin, el Sistema de
Evaluacion plantea como valoracién del desempefio del profesor lo siguiente:

El 50% del puntaje asignado a un profesor o direcfor, serd basado en la me-
dicién de los resultados de los estudiantes, incluyendo mediciones de evaluacién
de los objetivos propuestos por el Estado o el Distrito y los logros en lectura de los
estudiantes de las escuelas de primaria y secundaria.

El 50% del total de la evaluacion asignada a un profesor por el director o
el evaluador estd basado en: 1) el grado en que la practica del profesor cumpla
con los esténdares de ensefianza adoptados en 2011, teniendo en cuenta los
parametros establecidos por el Consorcio Interestatal Escolar 2008. Y 2) para el
director, el grado en que la préctica del director cumple con los lineamientos del
Consorcio Interestatal Escolar 2008, de Normas Politicas del Liderazgo Educati-
vo. La institucién educativa que utilice esfas normas de Politica de Liderazgo del
Consorcio evalta al docente en los cuatro dominios mencionados.

A todos los profesores de escuelas publicas del estado de Wisconsin, desde
hace dos afios se les evalia de la misma forma, atendiendo al programa Teachsca-
pe. En el primer afio de frabajo, el director facilita una informacion general sobre el
sisema de evaluacién. En esfa etapa, al profesor se le asigna un evaluador, para
que se esfablezcan los Programas de Aprendizajes de los Estudiantes (sio) y el de
las Mefas de Préctica Profesional (prc). En esta sesion se acuerda el cronograma
de observacién y de seleccion de evidencias hasta la mitad de afio. En el segundo
semestre del afio, profesor y evaluador comentan sobre redefinicién de metas,
oportunidades de observacién y de recoleccién de datos, hasta llegar al final del
afo, donde se discuten los resultados del final del ciclo de “resumen”.

En esfe primer afio de frabajo se tiene la evaluacién “Resumen” o acumulativa,
con observaciones por parte de los directivos institucionales o del evaluador
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asignado. Se lleva a cabo una observacién anunciada de 45 minutos, o dos de 20
minutos, y de fres a cinco observaciones, no anunciadas, de 15 minutos cada una
(minimo 2). Para la observacion anunciada el profesor expresa, en la plataforma,
antes y después de la observacién, un avance del tema a trabajar para recibir la
respectiva refroalimentacion de Teachscape. De esta manera el profesor establece
la temdtica que va estar en “el escenario de observacion” y se precisa el confexto
donde se llevard a cabo la observacién. La reflexion sobre la observacion se hace
una semana después, para facilitar el didlogo sobre los aspectos a mejorar y desta-
car fortalezas. De esfa sesién se sube a la plataforma una sinfesis tanto de la obser
vacion de la préctica como del programa de aprendizaje de los estudiantes (slo)
(The Teacher Evaluation Process Manual, 2014-2015, p.32). El sio es un progra-

ma de obijetivos de aprendizaje de los estudiantes, Student Llearning Objectives.

Luego de la evaluacién “Resumen”, se deferminan dos afios de evaluaciones
de apoyo, con un nimero menor de observaciones de clase y de datos para siste-
matizar. En las evaluaciones acumulativas, igualmente se desarrolla este programa,
se adiciona y relaciona en forma interconectada un “Plan de metas para el desa-
rrollo profesional”, con aplicacién en el programa Teachscape.

En la observacion de clase se tienen en cuenta estos aspectos (que han de
estar en Teachscapel: de una parte, propésitos de la clase, en relacion con los
objetivos de los estédndares comunes y centrales vy, de ofra, plan de clase acorde
con los dominios de Danielson. Igualmente, conocimiento del contenido del tfema
y de los esténdares del curso, ribricas, para evaluar elementos que se han de
ingresar a la platoforma Teachscape.

En el afio de evaluaciones de apoyo se puede ayudar a un compariero con
observaciones vy retroalimentacion. Se puede trabajar con profesores del mismo
curso en obijetivos de aprendizaje, en reuniones semanales que se llevan a cabo
cuando los estudiantes han terminado la jornada.

4.1.5. Cémo comunican los resultados
y las consecuencias asociadas

Solo se podrd evaluar al profesor en el segundo semestre el afio, al final del ciclo
“resumen”, cuando el evaluador revisa las Metas de la Préctica Profesional (prc)
y el profesor recibe la refroalimentacion respectiva. Igualmente, se discute el
desemperfio en el Programa de Obijetivos de Aprendizaije de los Estudiantes (so),
que se ha planeado vy trabajado desde el comienzo del afo, con el propésito de
responder a una mejora en los aspectos en los cuales los estudiantes presenten
resultados bajos. El profesor se asigna una nota y el evaluador asigna ofra nofa;
luego, profesor y evaluador participan de la evaluacion final del ciclo resumen de
evaluacion. El evaluador sube el puntaje asignado al programa Teachscape.

Basados en estos resultados del ciclo de efectividad, evaluador y profesor
discuten las metfas para el afio inmediato y se describe cudl serd el centro del



planeamiento en el préximo ciclo y cémo puede recibir apoyo para el desarrollo
profesional. Los distritos en esfe estado pueden decidir qué hacer con los resulta-
dos finales.

Del resumen, los datos se frasladan a un sisfema de seguridad que solo el
profesor vy el director pueden ver. Los distritos deciden como usar los dafos de esfe
sistema del profesor efectivo. Asi mismo, pueden recomendar emprender investiga-
ciones o desarrollar aspectos culturales, entre ofros.

El tiempo de aplicacion que llevan estas normas ha permitido hacer criticas
al modelo y proponer ofras formas de evaluacién. A juicio de Peterson (2015)'?,
si la perspectiva de la evaluacion de los profesores es su desarrollo profesional,
la forma de llevar a cabo la evaluacién ha de pensarse desde ofra vision. Un
ejemplo es el programa de apoyo y revisién a tfravés de pares académicos que
ha venido desarrollando la Asociacion de Profesores de Milwaukee:

Y en este programa especial, en el que participaban tanfo el sindicato
como la administracién (50% profesores y 50% administrativos| se trabaja-
ba con los profesores que hacian parte del programa. Se establecia una
mefa para el semestre y el mentor observaba las clases, desarrollaba clases
modelo, brindaba retroalimentacién, todo con el proposito de mejorar. Si
el profesor no mejoraba en ese semestre o tal vez en todo el afio, entonces
tanto los profesores como los administrativos votaban. Y si no mejoraba, se
le aconsejaba que dejara la profesién (p. 4).

Segun Peterson (2015), igualmente en la Asociacién de Profesores desde
hace varios afios se desarrolla un programa de evaluacion y revision de pares
(Peerassessment and review), un programa de frabajo en equipo para apoyo de
profesores. La iniciafiva partia del profesor, director o colega. El apoyo consistia,
de una parte, en formular una meta, observar clases de un mentor y, de ofra, ofr
la refroalimentacion de clases observadas por el mentor, para mejorar.

Si el profesor no mejoraba en ese semestre o tal vez en todo el afio, entonces
fanto los profesores como los adminisirafivos vofaban. Y si el profesor no pa-
saba satisfactoriamente enfonces, desde la Asociacion se le aconsejaba y se
le acompafiaba para dejar la docencia. Le deciamos que no esfaba tenien-
do buenos resultados, que tuvo un afio para mejorar, y se le daba un seguro
de desempleo, un seguro médico por 6 meses, y también consejo profesio-
nal. Muchos de los profesores que estaban teniendo dificuliades las tenian
no por causa de la ensefianza como fal, sino porque estaban pasando
por un divorcio, tenian algin problema médico, algin problema de pareja,
algun problema de drogas [...] Pero muchos profesores recibieron ayuda y
tuvieron resultados satisfactorios. [...] Hemos visto que si brinda ayuda. Y es

12 Bob Peterson, presidente de la Asociacién de Profesores de Milwaukee en los dlimos
cuatro afios y profesor de Matemdticas en la Escuela Fratney, ha apoyado las précticas
de desarrollo y evaluacién de los profesores.
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como en cualquier empleo, si estds teniendo problemas, el empleador debe
decirte "aqui estdn esas estrategias que puedes usar para mejorar.” Ya si no
puedes mejorar, al final se toman decisiones [...]" [Peferson, 2015, p. 2).

Con referencia a la visita de observacién del director de la institucion al aula
de clase, esta puede ofrecer problemas, por parte del director, en el conocimiento
actualizado de las dreas disciplinares que se van a observar en el desarrollo de las
clases, asi como la ausencia por mucho tiempo, del mismo, de las aulas de clase
y el desconocimiento de los avances en el campo de la pedagogia en su conjunto.

De ofra parte, la compilacion de informacion de cada profesor por un di-
rector v, luego, la infegracion de la informacién de las escuelas, recogida en
las oficinas administrativas de lo educacién, hacen poco practico el proceso de
refroalimentacion, tanto del director para cada profesor, como del ente adminis-
frador de la educaciéon para cada institucion.

4.1.6. Articulaciéon con el Sistema de Formacion Continua

los beneficios para los profesores y estudiantes (Departamento de Instruccion Po-
blica de Wisconsin (ppi) 2014-2015, p. 1) podrian resumirse como una forma de
favorecer el desarrollo de los profesores en ejercicio ast:

» Enfrenador para un profesor y mentor de cada uno para identificar las
fortalezas y dar mas control sobre el crecimiento profesional.

»  Oportunidad para reflexionar sobre la practica pedagégica y cémo
responder a las necesidodes de los estudiantes.

» Los evaluadores han de contar con procesos de entrenamiento de eva-
luacion de profesores, coleccionando evidencias, utilizando rubricas.

Estos evaluadores u observadores reciben entrenamiento para antes de la
observacién sobre cémo seleccionar evidencias. La aplicacién del sistema desde
el 2011 ha desarrollado falleres con los coordinadores del grupo de trabajo en
un esfudio piloto. En 2012 se entrenaron 600 profesores vy luego, en ofro estudio
piloto, 1200 educadores fueron preparados para estas fareas. Desde 2014,
todos los distritos implementan el proceso.

El evaluador tiene responsabilidades para ofrecer una acertada retroalimen-
facion sobre el crecimiento y mejora del profesor. Esta funcion de evaluador
demanda una licencia para evaluar y un sistema de certificacion.

los planteamientos del Proceso de Evaluacion del Educador Eficiente, pre-
sentados en el Manual de Evaluacion, permiten observar un acompaiamiento
individual, por parte del evaluador, durante el afio de las evaluaciones “resumen”
o acumulativas, mediante la refroalimentacion antes y después de la observacion;
sin embargo, los frabajos del colectivo de profesores de una institucion, o de un



distrito, los talleres grupos de estudio, en una misma area de conocimiento o por
niveles educativos, no estén confemplados en el disefio del programa para el
desarrollo profesional.

Tampoco se observa que se esté dando, con posterioridad a los ciclos de
evaluacion, una vinculacion de la formacién continua con los procesos evaluativos,
dado que no es mencionado en ninguno de los documentos analizados y en
las entrevistas realizadas. No aparece claramente establecida esta relacion en los
programas que desarrollan las entidades encargadas de hacer la gestion educativa
de la formacién de los profesores en ejercicio.

4.2. Casos en Europa

Hemos insistido a lo largo de este informe en la importancia que han fenido los
procesos de evaluacién del desempeiio docente en la modificacion de los siste-
mas de formacién inicial y confinuada. La consulta de la literatura ha permitido,
en particular, identificar un importante movimiento de desarrollo de la formacién
confinuada que estd directamente ligado a los procesos de transformacién de las
formaciones iniciales. Por este motivo nos ha parecido indispensable dedicar una
parte del informe a las transformaciones de la formacién inicial en Europa para
enfender sus efectos sobre la formacién confinuada.

En Europa, dos elementos sobresalen en el proceso de estandarizacion. Por
una parte, la adopcién del sistema de créditos ecTs:

los European Credit Transfer System (gcts) valoran el tiempo invertido por
el alumno para adquirir las competencias del programa de estudios. Cada
uno representa entre 25 y 30 horas de aprendizaje. Incluye la asistencia
al aula, la dedicacion al estudio, la realizacion de seminarios, resolucion
de ejercicios, efc. Es un modelo centrado en el aprendizaje del alumno.
Ademés, los créditos ECTS constituyen un pasaporte para fransitar por las
universidades europeas; permite valorar los estudios superiores de Europa
con criterios comunes, y facilita la movilidad de los esfudiantes por los dis-
fintos campus del Espacio Europeo de Educacion Superior [eees)'® (Alliaud,

2013, p. 27, nota 15).

El ofro punto de convergencia ha sido el de la homologacién de las carreras
docentes a partir de la adopcion del sistema de Bolofia, con la compartimenta-
ciéon de la formacion universitaria en un ciclo basico (Bachelor) de tres afios de
duracion y un ciclo de especializacion (Méster] con duracion de dos arios. En
esfe esquema, las formaciones iniciales de docentes han ido adaptandose a esfa

13 Fuente de estas informaciones: http://www.queesbolonia.gob.es; pagina oficial del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte del gobiemo espafiol.
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compartimentacién, con duraciones entre cuatro y cinco afios'* pero adoptando
duraciones similares de fres afios para el ciclo del Bachelor. Hoy coexisten en
Furopa dos modelos:

» El modelo 4+1, significa una duracién de 4 afios académicos de gro-
doy 1 de master. Esta ha sido la opcion de Espana.

» El modelo 3+2, significa una duracién de 3 afos académicos para el
grado de Bachelor y 2 para el méster. Esta ha sido la opcién adoptada
especialmente en Francia, Inglaterra, Alemania, Suiza, ademds de la
mayoria de los ofros paises (Alliaud, 2013).

la profesion docente, sin embargo, por su necesidod de odaptarse a los
ferritorios en los que se ejerce, presenta todavia una gran variabilidad de esfructu-
ras y formatos, dependiendo también del nivel de ensefianza al que se desfinan:
asi, para infantil y primaria las esfructuras tienden a asemejarse siendo programas
cuyo acceso a la oferta de formacién universitaria es relativamente reciente, y han
sido modelados segun la estructura de Bolofia. Pero las diferencias son a veces
importantes con pafses en los que la formacién para infantil y primaria puede
ser de solamente tres afios y ofros en los que la duracién es de cuatro afios. En
paises federales como Alemania o Suiza, por ejemplo, la variabilidad puede
encontrarse entre los distintos ldnder o los cantones.

En cuanto los procesos por medio de los cuales se intenta adaptar la situa-
cién actual de docentes con muchos afios de ejercicio con las nuevas normativas
y referenciales, hay que anotar que:

[...] informal and nonformal learning are recognised for entry in all institu-
fions in ten education sysfems (Belgium (French and Flemish Communities),
Denmark, Luxembourg, the Netherlands, Portugal, Finland, Sweden, Mon-
tenegro and Norway), and in some insfitutions (two or more) in six countries
(France, Spain, lIreland, ltaly Poland and the United Kingdom) (Eurydice,
2015, p. 37).

Estos procesos de validacién hacen parte de las esfrategias de formacion
confinuada, y ponen de manifiesto el lugar central que adquiere la préctica en
el terreno escolar. La importancia de la experiencia docente como parte fundante
de la formacion y del perfil de docente-investigador ha traido como consecuencia
importantes procesos de cualificacion de los docentes titulares de clase; esto con-
fibuye a un alza general de las cualificaciones de docentes, en especial aguellos
que participan como tutores de prdctica de los dispositivos de formacién inicial.

14 Anotemos que por el momento, en la gran mayoria de paises las formaciones de docen-
fes, en especial para la bésica y primaria adoptaron duraciones de 4 afios en promedio
para el nivel bésico, lo que significa un aumento de un afio de formacion con respecto
a la norma heredada de las escuelas normales e insfitutos de formacién de docentes.



Es el caso de Inglaterra, por ejemplo, con programas de cudlificacion como la
“school direct”, que permite el acceso a las fitulaciones docentes (ats) a las que
pueden postular docentes que estén en condiciones de acreditar al menos tres arios
de ejercicio profesional. En Francia, Bélgica, Suiza y Espafia existen programas
similares de vae (Validation des acquis de |'expérience- Validacién de las adquisi-
ciones de la experiencia) a través de los cudles los docentes en ejercicio pueden
construir dossiers que atestigien su experiencia profesional (entre cinco y diez afios
segln los paises) para asi obtener la equivalencia de fitulacion posBolofia. Estos
programas de fitulacion permiten asi a los docentes con amplias experiencias vy
formaciones muy diversas (normalistas, diplomados de insfitutos superiores vy diplo-
mados de la universidad) acceder a un funcionamiento comdn minimo regido hoy
por los esténdares europeos. Este proceso estd apenas en curso y las diferencias
de referencias de lo que significa ser un profesional son todavia bastante variadas
(Alliaud, 2013). Es de anotar, sin embargo, que estos programas de fitulacion a
partir de una validacién de la experiencia profesional permiten que los docentes
en ejercicio se vinculen cada vez mds a aspectos hasta ahora poco frecuentes en
el ejercicio profesional, como el ser tutores de précticas o coinvestigadores en pro-
gramas de investigacion aplicada e innovacion (Espaiia, Suiza, Bélgica, Inglaterral

(Ashby y otros, 2008).

En cuanto al acceso al ejercicio de la profesién, en todos los paises la forma-
cion certfificada a nivel universitario (fitulacién) tiende a ser la norma, aunque en
muchos paises el acceso depende igualmente de procesos selectivos del tipo exa-
menes estatales organizados por organismos independientes de las universidades
que oforgan el fitulo. Subrayemos sin embargo que, de manera paraddjica, en
muchos paises se han aplicado politicas de contratacién de docentes no diploma-
dos con el fin de gestionar flujos ligados a las necesidades del mercado laboral
en dominios o disciplinas que pueden presentar periodos de gran déficit (cohortes
que se pensionan al mismo tiempo, necesidades de cobertura por cambios cu-
rriculares, efc.) y que los organismos de formacion no alcanzan a cubrir con sus
estudiantes fitulados. Este fenémeno mella grandemente los esfuerzos por mejorar
el esfatus y la aceptacion social de la profesién.

Con respecto a estas modalidades de acceso podemos distinguir fres casos:
un acceso gestionado al nivel de la autoridad central (en el caso de los estados
federales, las autoridades centrales de cada ldnder, cantén o regién), por una
autoridad intermedia y finalmente por el centro docente (Murillo y ofros, 2007).
Segun la autoridad de contratacion se pueden contrastar los sistemas en funcién de
la cercania del terreno y sus necesidades especificas siendo, por ejemplo, casos
opuestos el de Francia con una contratacion centralizada por el meN, e Inglaterra
(Reino Unido), en donde los directores de los centros educativos tienen un amplio
margen de decisién en términos de contratacion.

Ademas de los procesos selectivos generalizados, en ciertos paises europeos
(o sus regiones) se exige igualmente un dominio de la lengua de ensefianza. Es el
caso de Bélgica, Suiza, Esfonia, Noruega y de algunas comunidades auténomas
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en Espafia con dos lenguas oficiales. Subrayemos que los programas de movilidad
estudiantil como Erasmus pueden facilitar esfe tipo de procesos.

La flexibilidad curricular hacer parte de las estrategias de movilidad deseadas
por Bolofia y traducidas en los programas de movilidad académica de estudian-
fes y docentes. La regla que se ha instaurado desde el 2005 es la de que los
esfudiantes puedan cursar un semestre de estudios en ofro pais con una convali-
dacién completa de las materias cursadas. Sobre un total promedio de 4.5 afios
de formacién para la bésica y primaria y de cinco afios para la media y media
superior, podemos consfatar: a) que la flexibilidad se da en el ciclo del bachelor
especialmente por su cardcter mds académico y b) que no corresponde por el
momento mas que a un 10% de las formaciones. Sin embargo, las variaciones
son exiremadamente importantes de un pais a ofro y se excluye practicamente de
esfos intercambios, por el momento, la dimensién practica ligada a las pasantias y
prdcticas en el terreno escolar. Con respecto a este Gltimo punto es de anotar que
el problema aqui no es Gnicamente curricular y tiene que ver con las restrictivas
normativas de acceso al émbito escolar en términos legales y éficos, subrayando
que una caracteristica central de los modelos de pasantia o de précticas peda-
gogicas es la de regirse por normativas diferentes de las universitarias o de los
centros superiores de formacion. Estas informaciones se pueden ver reflejadas
en el resumen ejecutivo UE-Euridyce Report (2015) sobre el fortalecimiento de la
ensefianza en Europa, en el que se afirma que: “The teachers reporting that they
feel “very well prepared” for their job. However, the overall feeling of preparedness
is higher in relation to the ‘content’ of teaching (subject knowledge| than to ifs ‘pe-
dagogy’ (understanding of teaching and learning) and ‘practice” (classroom-based
fraining)” (p. 3).

Esto puede explicarse por la fendencia general: a partir de las normativas
dictadas por la Unién Europea, la Unesco, la ocpE y ofros organismos interna-
cionales sobre la formacién docente, se pone de manifiesto la centralidad que
foman las practicas pedagégicas y pasantias en el terreno escolar como vector de
profesionalizacién en la formacién inicial y continuada, con consecuencias en los
modificaciones de los programas y dispositivos de formacién. Aunque la presencia
de las pracficas es ya un hecho en los programas de formacién de la mayoria de
paises, se frafa de un proceso en curso que presenta variaciones importantes:

la parte correspondiente a cada una de las formaciones (académica versus
profesional a fravés de las practicas y pasantias) es bastante variable de un pafs
a ofro dentro del Espacio Comin Europeo. Datos recientes muestran que cuando
la formacion es universitaria, la parte reservada a la formacién profesional varia
entre 13% a 70% para los docentes de primaria, los porcentajes més elevados
correspondiendo a Irlanda, Hungria, Malta, Finlandia y Eslovenia. En lo que res-
pecfa a los docentes para la basica [secundario inferior), el tiempo dedicado a
la formacién profesional varia de 9% a 58%, v fres paises solamente sobrepasan
el 50% (Bélgica francédfona, Alemania, Malta) (ven-Francia, 2012, p. 4).



En cuanto al perfil docente, ya hemos subrayado con insistencia en este do-
cumento la adopcién cuasi generalizada de los referenciales de competencias. A
esfe respecto, la mayoria de paises europeos ha optado por una definicién amplia
y genérica de las competencias, dentro de la cual se destaca una definicién del
docente como “eje vertebrador del sistema educativo” (lomcE, Esparia) o como
"factor determinante en el éxito educativo” (Francia) que refuerza el proceso de
responsabilizacién o accountability a nivel individual y colectivo (Cattonar y ofros,
2013, cuya funcién central se define “como practica centrada en la ensefianza”
(pasem, Ibid, p. 30), pero incluyendo una definicion de esta practica como orienta-
da por los procesos [y resuliados de desemperio] de aprendizaje de los alumnos.

Figura 4. Estatus del desarrollo profesional continuo de los docentes del primario y bésica
media en la Comunidad Europea en 2010-2011. Es de anotar que una mayoria de paises
sitia la formacién continuada en términos de obligatoriedad pero dependiente de la
responsabilidad de los profesionales (“profesional duty”). Fuente: Eurydice.

4.2.1. Anfecedentes generales

En Europa, desde principios de la década del 2000, se instala un amplio con-
senso acerca de la evaluacion de docentes y de los sistemas de formacién que se
plasma en normativas de la Comision Europea y al nivel nacional. Sin embargo,
fodavia en muchos paises las practicas efectivas se encuentran en el paso de un
sistema anterior de monitoreo del frabajo docente por parte de los inspectores de
academia y directivos de insfituciones, hacia una cultura en la que la evaluacion
hace parte de las herramientas centrales para la mejora de los sistemas educativo
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y de formacién. Como muchos paises de Europa se encuentran en pleno proceso
de transformacién, la realidad de las practicas evaluativas y sus consecuencias en
términos de formacién inicial y confinuada de docentes se distribuye en el cruce de
las dos grandes modalidades de la evaluacion externa versus evaluacion inferna,
por una parte, y los funcionamientos centralizados con objetivos de control y de
moniforeo y gestion a partir de los input, versus descentralizadas con obijetivos
de regulacién del sistema a partir de la articulacion entre proyectos educativos en
inputy evaluacion de desemperio en output, por ofra parte [ver Tabla 3). Como lo
subrayaba ya Mons en 2008: “Las diferentes modalidodes de evaluacién tienden
a cruzarse, creando en algunos paises verdaderas redes de evaluacion a la vez
infernas y externas, individuales y colectivas. En efecto, si tradicionalmente, la ins-
peccion individual era el modo casi Gnico de control del frabajo docente, hoy las
multiples modalidades de evaluacién tienden a superponerse” [p. 113).

Tabla 3. Tabla de distribucién de las tendencias mdas marcadas en el uso de la evaluacion
de desempefio docente en Europa. Es de anotar que, en la gran mayoria de casos, las
modalidades de evaluacién son m0|tip|es y que la atribucién a una casilla de la tabla
busca marcar la tendencia general que, en muchos paises, estd en mutacién actualmente.

Evaluacién externa Evaluacién inferna
Cenfral Regional o Superior Pares o equipo
local jerarquico pedagdgico
Control y Francia, Espaia, Islandia, Grecia,
monitoreo Republica Alemania, Hungria Eslovenia
Checa Austria, Suiza
Regulacion y Reino Unido, Finlandia,
mejora Portugal, Suecia
Bélgica (region
flamenca)

Podemos subrayar, sin embargo, que en los procesos de evaluacion del des-
empefio docente tienden a generalizarse las evaluaciones a partir de la légica de
rendicién de cuentas, siendo un factor discriminante de la comparacién intersiste-
mas la focalizacién sobre procedimientos de evaluacién externa, autoevaluacién
y coevaluacién. Sin embargo, paralelamente se abren camino ofras opciones
ligadas a procesos de auto y coevaluacién direccionados de manera més evi-
dente hacia el desarrollo profesional como palanca para la mejora del sistema.

En este sentido, y doda la complejidod de la comparacién entre paises en
Europa, abordaremos fres casos relevantes, que organizamos alrededor de o) la
tendencia principal en términos de evaluacién del desemperio docente, b) sus mo-
dalidades principales de ejecucion, caracteristicas de los instrumentos utilizados, la
comunicaciéon de resultados en funcién de los objetivos, v ¢) la relacién con los sub-



sistemas de formacién inicial y continuada. En funcién de cierfas especificidades
presentes, completaremos los casos con informacién proveniente de ofros paises.

En Europa las tres grandes modalidades de gestién de la evaluacion docen-
fe que presentamos anteriormente se pueden ilustrar con el caso del Reino Unido
(evaluacién administrativa descentralizada externa, mdés procesos de autoeva-
luacién) por una parte, el caso particular de Finlandia y Suecia (autoevaluacion
inferna de/en los centros educativos), por ofra parte y los casos de Francia o
Espaiia [evaluacién administrativa) finalmente.

4.2.2. Una politica de evaluacion externa,
descentralizada y orientada individualmente hacio
el docente: Reino Unido

Una evaluacion hacia la rendicion de cuentas

Pionero en Europa para los procesos de evaluacion del desemperio docente en
relacién con el acceso, mantenimiento en el empleo y mejora del sistema edu-
cativo, el Reino Unido se ha caracterizado con manejo descentralizado de estos
procesos. Principalmente en Inglaterra, Pais de Gales y Escocia se ha privilegiado
por el momento el control de resultados y rendicién de cuentas. En 2003, un do-
cumento elaborado conjuntamente por responsables del gobierno, empleadores y
sindicatos, “elevar el nivel y reconsiderar el trabajo: un acuerdo nacional” (Wilson,
2010), generalizé e insfitucionalizé a nivel nacional la evaluacion de desempefio
docente y de los directivos, que se realiza anualmente por parte de los equipos de
direccién de los establecimientos. A partir de ese momento todo establecimiento
publico debe rendir cuentas con respecto a las relaciones entre su gestion, las
mejoras de sus resultados y su proyecto institucional de desarrollo. En este proceso,
los aumentos salariales estén directamente ligados a evaluaciones de desempefio
[proyecto de establecimiento, proyecto individual, resultados de sus alumnos).

El modelo se caracteriza esencialmente porque este control docente (con-
fratacion, evaluacion de desempefio y promocién), aunque se ejerce a un nivel
descentralizado y local, es pilofeado desde lo externo con varios medios:

1. Un referencial comin que define el perfil de la profesién desde la "Teo-
cher Training Agency” (T7a). Esfe referencial sirve tanfo a las insfituciones
de evaluacion como a las de formacién. Los estandares “se relacionan
[principalmente] con valores profesionales y de practica docente; cono-
cimiento y comprensién; ejercicio de la docencia” (ver Tabla 4).

2. Una evaluacion para el acceso: “Qualified Teacher Status” (QTS), ofor-
gada por agencias regionales, como por ejemplo en Escocia “General

Teaching Council of Scofland” (Vaillant, 2008, p. 15).
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3. Certificaciones de calidad para las instituciones de formacion.

4. Programas de induccién y acompariamiento de los docentes noveles.
Por ejemplo en Escocia, los docentes noveles son acompariados y eva-
luados durante un periodo de los dos primeros arios de ejercicio y son
esfabilizados solamente si pasan con éxito el ars.

El control de resultados sigue estando a cargo de las autoridades adminis-
frativas y no de organismos independientes de evaluacion como es el caso en
ofros paises (E.U., por ejemplo). Sin embargo, aunque el informe del director es
una pieza fundamental para obtener dicha certificacion, un aspecto destacable
en el caso del Reino Unido es el esfuerzo por a) ligar la evaluacion con el marco
de esténdares para la docencia (Qualified Teacher Status) y b) utilizar insumos
diversificados para la evaluacién. Los estandares implican de parte del evaluador
la movilizacién de diferentes tipos de indicadores relacionados con la relacién
docente-estudiante, capacidad de comunicacion con los padres y colegas, su co-
nocimiento del curriculo, didactica de las disciplinas que ensefia y herramientas
adaptadas a las esfrategias de ensefianza, v finalmente su gestién de aula en re-
lacion tanto con los objetivos de los estudiantes como los del proyecto educativo
del establecimiento. La evaluacién la ejerce todavia la autoridad administrativa
desde la figura del director del establecimiento. Sin embargo, hay que destacar
que el direcfor trabaja con junfas de gobierno encargadas de monitorear los pro-
yectos de mejora del desempefio de cada establecimiento. Es pues destacable
el caso del Reino Unido ya que, después de los Estados Unidos, lleva bastante
lejos el principio de "accountability” en el senfido de rendicién de cuentas, pero
igualmente en el de responsabilidad que, por redlizarse localmente, tiende a
poner al individuo en primera linea de las acciones de mejora y de la evaluacion
de desemperio del establecimiento.

Anota Murillo que la politica de mejora de los establecimientos incluye la
creacion de instancias que definan los proyectos de mejora con respecto al plan
del establecimiento, y en especial la creacion de equipos. “Esta politica deberia
proveer a los profesores de una oportunidad de discusion profesional con su lider
de equipo sobre su trabajo y su desarrollo profesional. Esto deberia animar a
todos los profesores a compartir las buenas practicas a fravés de la escuela y de-
sarrollar sus habilidades profesionales vy futuras carreras” (Murillo y ofros, 2008,
p. 117). De esta manera, la evaluacién también moviliza un proceso interno y
productivo que pretende actuar a diferentes niveles tanfo del sistema educativo
como del sistema profesional, pero cuyos resultados ain estén por ser estudiados

(Campbell y McNamara, 2010).



Tabla 4. Ejemplo de uno de los estdndares del marco naci9n0| para los docentes en Ingla-
terra: Conocimiento y comprensién profesional. Fuente: Avalos (2007).

Los profesores los profesores | Los profesores | Los profesores | Los profesores
recomendados que completan que pasan | Excelentes (E) | con Habilidad
para recibir el la induccién la efapa de deben Avanzada (A)
esfatus de Profesor y profesores "umbral”(P) deben
Calificado principiantes (l) deben
deben deben

Ensefianza y aprendizaje

Tener conocimien- | Tener un buen conocimiento actualizado y comprensién de un rango
fos y comprensién | de estrategias de ensefianza, aprendizaje y manejo del comporta-
de unrango de | miento y saber cémo usarlos y adaptarlos, incluyendo cémo perso-
estrategias de nolizorYo ensefianza y proporcionar oportunidades para que fodos
ensefianza, apren- | los esfudiantes alcancen su pofencial.

dizaje y manejo

del comportamien- Tener un conocimienfo extenso y comprension de cémo
fo y saber cémo usar y adaptar un rango de esfrategias de ensefianza,
usarlos y adap- aprendizaje y manejo del comportamiento, incluyen-
tarlos, incluyendo do cémo personalizar el aprendizaje y proporcionar
cémo personalizar oportunidades para que todos los estudiantes alcancen
la ensefianza su pofencial.

y proporcionar
oportunidades
para que fodos los
esfudiantes alcan-
cen su potencial.

Tener una comprension criica acerca de

las estrategias mas efectivas de ensefianza,
aprendizaje y de manejo del comportamiento
incluyendo cémo seleccionar y usar enfoques
que personalicen el aprendizaje proporcio-
némfole oportunidades a todos los estudian-
fes para que alcancen su potencial.

4.2 .3. Relaciones con la formacién inicial y continuada

El ats es el Unico estatuto que permite ejercer como profesional docente en
el sisema de educacién publica, esto con respecto a la (o las) disciplinas de
ensefianza o con respecto a los niveles de infervencién segin la edad de los
alumnos. Aunque no es obligatorio, en los establecimientos privados fambién las
autoridades hacen todo lo posible por cualificar a sus docentes con respecto a
esfa certificacién. Aunque son empleados publicos, los docentes en el Reino Uni-
do no tienen un estatuto de funcionario vy la carrera docente se gestiona al nivel
individual y directamente relacionado con la autonomia de cada establecimiento.
Segun el grado en el que se ejerce, los contratos se manejan al nivel del estable-
cimiento o de la autoridad local (Plumelle y Latour, 2012).

la férmula privilegiada actualmente para la formacion de docentes fanto del
primario como para la secundaria es la formacién consecutiva cuyo principio es el
de formarse principalmente en la disciplina de ensefianza (Bachelor con Honours
Degree) en cuatro afios, mds un afio de formacién profesional en un establecimiento
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con el que se obtiene un diploma Post graduate Certificate of Education de nivel
master. Asociado a esta fendencia de formacién consecutiva un fendmeno se de-
sarrolla paralelamente a las formaciones especializadas: es el del empleo de do-
centes con formaciones profesionales no-pedagégicas, con el fin de equilibrar el
déficit de la oferta certificada. En el Reino Unido alrededor del 2008, por ejemplo,
un 10% de los docentes en ejercicio obtuvieron su QTs sin necesariamente haber
seguido una formacion docente especializada. Dentro de programas como el Gra-
duate Teacher Programme (G1p) o el Registered Teacher Programme (k17), muchos
esfablecimientos pueden contratar profesores no calificados. Durante un perfodo
cuya duracién es de uno a dos afios, estos docentes pueden ejercer antes de que
fengan que presentar su ats, después de una formacion pedagdgica de un afio
ofrecida por los establecimientos de formacién cercanos. Una minoria de estudian-
tes adopta las formaciones en paralelo, que son cada vez més corrientes en el resto
de Europa, esencialmente aquellos que se destinan a ejercer al nivel de los grados
infantil y primaria; esfo dado que en esfos grados la identidad profesional se cons-
fruye mas alrededor de la pedagogia y las ciencias de la educacion que a partir de
las disciplinas de ensefianza. Pero en ambos casos hay que subrayar el aumento
significativo de las pasantias y précticas pedagégicas dentro de programas de
formacion'® (Furlong y ofros, 2000 integrados, que asocian el estudio de las dis-
ciplinas a cursos tedricos sobre procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion,
principalmente. Hay que subrayar que el Reino Unido (principalmente Inglaterra
y el Pais de Gales) hace parte de los pocos paises en los que la asociacion de
universidades v esfablecimientos escolares estd institucionalizada como principio
fundamental de la formacion (Brisard y ofros, 2005; Furlong y ofros, 2006).

Este Ultimo aspecto es importante por cuanto, como lo subrayamos anterior-
mente, la importancia que adquieren las précticas en la formacion inicial implica
a los docentes en ejercicio en formas no institucionalizadas de actualizacion y for-
macion profesional. A este respecto, en el caso del Reino Unido podemos anotar
que la fuerte individualizacion de los procesos de evaluacién y de monitoreo del
frabajo docente impide en buena medida el desarrollo de este aspecto, aunque
se equilibra al nivel institucional de organizacién de los grupos de disciplinas
(establecimiento y region). Con respecto a este Ultimo, es de anotar que en el
Reino Unido el cuerpo docente estd dividido en subgrupos de aptitudes, bien sea
disciplinarias o con respecto al nivel de ensefianza en el que infervienen. Al nivel
de los establecimientos (o grupos de establecimientos), cada subgrupo es coor-
dinado por un docente fitular y su objefivo consiste en ayudar a los pares menos
expertos a mejorar sus competencias y desemperio. Existe igualmente un sistema
de incentivos monetarios a cargo de los directores, quienes pueden oforgar pri-
mas a los docenfes més competentes.

15 Desde 1989, el Reino Unido fue igualmente pionero de este progresivo aumento de
las practicas pedagégicas, pasando a 100 dias minimo para la formacién primaria y
a 75 dias minimo para los de secundaria (Plumelle y Latour, 2012).



El frabajo realizado por estos grupos de disciplinas o por nivel (Senior Staff)
es complefado, en especial hacia los docentes noveles o en formacién, por moda-
lidades de induccion y de acompaiamiento: los docentes fitulares nombrados en
el esfatuto de “profesores excelentes” [Advanced Skill Teachers) tienen el deber de
difundir su experticia hacia los noveles en su esfablecimiento o en establecimientos
cercanos bajo modalidades de menforado profesional.

Respecto a la formacién continuada, esta se declina bajo fres modalidades
especificas de actividades formales e informales relacionadas con los resuliados
de la evaluacion de desempefio que hace de cada docente su superior jerérquico
(Plumelle y Latour, 2012):

» Actividades al nivel del establecimiento escolar: induccién, coaching,
mentorado, proyectos de desarrollo basados en la gestion de resultados,
infercambio de buenas précticas, observacion de aulay retroalimentacion.

» Redes de esfablecimientos, muchas veces a partir de herramientas virtua-
les, para el infercambio de buenas précticas.

» Actividades al exterior del establecimiento, y bajo responsabilidad indivi-
dual, como formaciones superiores [mdsteres especializados, doctorado)
pero también puntuales como conferencias, pasantias en ofros estableci-
mientos, visitas de estudio e intercambios internacionales.

la importante descentralizacion y la dificultad de encontrar estudios sistemd-
ficos hacen dificil frazar las tendencias de utilizacién efectiva de estas diversas
modalidades de formacion continuada y desarrollo profesional. Al nivel de las
ofertas formales de formacion por parte de insfituciones universitarias, el Reino
Unido es igualmente pionero en los procesos de certificacion de calidad otorga-
da a las instituciones. Asf, desde el 2008 todas las instituciones de formacion
fienen que elaborar, con destino a los servicios de inspeccién del ministerio de
educacién, un informe anual de evaluacion de las formaciones identificando
puntos fuertes y debilidades e identificando los proyectos de mejora. En el marco
de esfas auditorias tienden a ser utilizados los datos arrojados por las encuestas
nacionales de evaluacién realizadas con los docentes recientemente diploma-
dos, esto a pesar de las limitaciones metodolégicas asociadas a estos procesos

[IMcNamara, 2010).

4.2.4. Unas politicas de auto y coevaluacién,
descentralizada y orientada hacia el colectivo
profesional docente: Finlandia, Suecia

El sistema educativo finlandés es hoy referencia por el alto rendimiento de los

estudiantes en pruebas estandarizadas como pisa. Muchos especialistas afribuyen
este éxito a la combinacion de varios factores, dentro de los cuales podemos
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destacar: 1. Una forma radical de descentralizacion en donde el sistema edu-
cativo “se define por la gran autonomia que tienen las escuelas, todas las deci-
siones relativas a los docentes son tomadas en el inferior del centro educativo:
la seleccion, la promocion o la propia evaluacién, que es entendida mas como
un proceso de autoreflexion del docente dentro de la escuela donde labora”
(Murillo, 2008, p. 24); una muy alfa consideracién social de la profesién docen-
fe asociada a una alfo nivel de profesionalizacion de las formaciones inicial y
continuada; arficulando las dos anteriores, una flexibilidad curricular importante
que conlleva no solamente a que cada centro escolar pueda adaptarse muy bien
al contexto y a los estudiantes, sino que también implica una responsabilidad de
asumir estas adaptaciones por parte de los docentes. la elevada consideracién
social conlleva igualmente a que los procesos de evaluacién del desempefio sean
igualmente descentralizados y confiados a los establecimientos.

Contrastando con el caso anterior del Reino Unido, existe una cultura de la
evaluacién que funciona a todos los niveles (autoevaluacién del alumnado, de los
docentes, del equipo docente, de los directivos y del establecimiento), con un claro
cardcter formativo e informativo.

Es el Parlamento el que toma decisiones en politica educativa a través de
una legislacion que establece principios generales; el Ministerio de Educacion en
concordancia con el Consejo nacional finés de la educacién (en el que participan
representantes de los diferentes actores del sistema educativo); las municipalidades
fienen una gran autonomia en la implementacion de estas politicas asi como en
su financiacion.

.2.5. Una evaluacion hacia el desarrollo del colectivo
425 U | h | d llo del colect
profesional docente

En su implementacion, los modelos finlandés v sueco se diferencian en que el prime-
ro no se basa directamente en una funcién de rendicién de cuentas, mientras que
el segundo si se inscribe en un principio de “accountability”. Difieren del modelo
del Reino Unido, y se asemeijan entre ellos porque los procesos de auto y coeva-
luacion-mejora reposan en una gran medida sobre el esfablecimiento escolar (no
directamente sobre el docente como individuo), y por lo fanto sobre la profesion
docente como colectfivo. “El sistema educativo finlandés se basa en la confianza
que fiene fanfo la administracién educativa como las familias sobre el docente y
su profesionalidad, destacando, frente a ofros paises, por el alto reconocimiento
social de la profesion docente”. (Murillo y ofros, 2008, p. 28).

los dos casos son particularmente interesantes para el presente informe en el
senfido de explorar las arficulaciones entre procesos de evaluacion y formacién
docente continuada. En Suecia estas articulaciones estén claramente establecidas
en las expectativas de los programas de evaluaciéon. Las evaluaciones externas
fanto del desemperio de los alumnos, como del sistema en su conjunto sirven de



base a los directores de los establecimientos para construir un proyecto pedagé-
gico del esfablecimiento (con una légica cercana a los PEl en Colombia). A lo
largo del afio el director organiza encuentros con su grupo de docentes y hace
refroalimentaciones a cada docente vinculado al proyecto. El director realiza una
evaluacion basada en criterios variados (competfencias, capacidad de frabajo en
equipo, esfuerzos de formacién, efc.] que pone en relacién con las evaluaciones
de desempefio de los alumnos, con el fin de organizar las acciones de formacién
en servicio que coadyuven al éxito del proyecto del establecimiento. En Finlandia el
procedimiento es muy similar pero la légica de autonomia es llevada adn maés lejos
fodavia, toda vez que los jefes de esfablecimiento y sus equipos pedagdgicos
pueden desarrollar sus propios méfodos de apreciacion del desemperio. Es en el
marco de esfos procedimientos por instaurar localmente culturas de evaluacién
ligadas al trabajo pedagdgico y calidad de los establecimientos. En Finlandia un
proceso similar acontece, pero con la nofable diferencia de que no hay un pedido
externo de evaluacion de desempeiio, como puede constatarse en la llustracion 2.

4.2.6. Relaciones con la formacién inicial y continuada

Una caracteristica de la profesion docente en Finlandia, como ya se subrayé lineas
arriba, es la muy buena imagen y reconocimiento que tiene a nivel social. Al nivel
de la formacion inicial esto frae como consecuencia un objefivo social de mantener
la alta calidod de la formacion con una muy fuerte seleccién a la entrada. En Finlan-
dia solamente 15% de los candidatos a la formacién son aceptados después de un
concurso en el que deben pasar una prueba escrita, un test de aptitud y entrevistas.
Algunas universidades organizan incluso situaciones de grupo y una demonstracion
de ensefianza (opcional) en el examen de entrada. En cuanto a los docentes que
se destinan a la ensefianza de una disciplina que preparan en alternancia con la
faculiad de esfa disciplina y la de educacion. En ambos casos los saberes pedage-
gicos y las practicas ocupan una parte importante del plan de estudios.

En lo que respecta a las practicas pedagégicas y pasantias, los estudiantes
pasan por lo menos un afio completo de observacién y de experiencias diversas
en establecimientos de alta calidad asociados a las universidades, en los que la
ensefianza se apoya fuertemente en la investigacién (con una fuerte participacion
de los docentes en ejercicio). Una de las caracteristicas sobresalientes de la vincu-
lacion de la investigacion en la escuela es su orientacion claramente profesionali-
zadora (Hudson y ofros, 2010): “Grupos de resolucién de problemas esfablecen
un ciclo de planificacién, de accién y de reflexion,/evaluacion. Los estudiantes son
formados también en el diagnéstico de los alumnos que presentan dificuliades de
aprendizaje y a adaptar su ensefianza a las necesidades y estilos de los alumnos”

(Plumelle y Latour, 2010, p. 28).

En cuanto a la formacién continua, su objetivo principal es la implementa-
cién en los diferentes establecimientos de los objetivos generales establecidos por
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el Parlamento. El Estado es el responsable de esta formacion en lo que respecta
las prioridades establecidas al nivel nacional, mientras que los establecimientos
fienen autonomia para programar proyectos de indole diversa adaptados a sus
necesidades especificas. La legislacién que reglamenta la formacion continuada
no es muy especifica, aunque la normativa de las convenciones colectivas impli-
ca que cada docente debe seguir enfre uno y cinco dias por afio, asi como la
posibilidad para los directores de obligar a sus docentes de planta a seguir una
formacion si el proyecto de establecimiento asf lo necesita.

Las modalidades son variadas, y basadas en una légica de oferta y deman-
da. Son generalmente dispensadas por las unidades de educaciéon permanente
de las universidades, por los institutos de formacion docente, asi como las univer-
sidades de verano (modalidad que permite un frabajo més prolongado sobre una
o dos semanas alrededor de temas especificos ligados al ejercicio docente, a la
actualizacién disciplinar o pedagégical. La formacién continuada también puede
ser ofertada por organismos privados.

Como ya lo indicamos, al lado de estas modalidades relativamente clésicas
de formacion confinuada, en Finlandia existe desde el afio 2008 un advisory
board for professional development of education personel cuya principal funcién
es la de detectar y anticipar los grandes cambios en términos de necesidades de
formacion y de favorecer asf el desarrollo de la formacién al nivel de los equipos
docentes. Esta dimensién se compadece con una légica particular de utilizar el de-
sarrollo profesional colectivo como vector del desarrollo profesional individual, a la
vez que incluye dentro de sus esfrategias el desarrollo profesional como resuliado
o consecuencia del funcionamiento mismo del colectivo en el que, vale la pena
recordarlo, la cultura auto y coevaluativa hace parfe del funcionamiento normal.
Un buen ejemplo de esfas iniciativas es el proyecto osaaa que, desde el afo
2010y con un presupuesto de 8 millones de euros, “incita a los establecimientos,
con excepcion de las universidades, a desarrollar las competencias de su perso-
nal a fravés de la formacién continuada” (Plumelle y Latour, 2010, p. 31). Esfe
programa se focaliza sobre el desarrollo personal, las comunidades de trabajo vy
el infercambio de buenas précticas.

4.2.7. Politicas centralizadas de monitoreo sin
evaluacién externa sistemdtica: Francia, Espaia

los paises que se encuentran en este tercer caso se caracterizan por conservar
la estructura centralizada al nivel del men o de sus equivalentes en las regiones
auténomas [en el caso de Espaiial). La evaluacion estd relacionada con procesos
de fipo administrativo. Prevalece aun la figura del inspector, funcionario del ministe-
rio que en los origenes de la instruccién publica y obligatoria estaba centrada en
labores formativas y de orientacién, y durante el siglo xx fue fambién tomando una
funcién de pilofaje pedagégico a la vez de la carrera de los docentes y de los



proyecfos pedagogicos en regiones vy esfablecimientos (por ejemplo, en Francia,
ver eseN, 2010). Esfos usos administrativos de la evaluacién tienden a correspon-
der en las practicas al tercer modelo propuesto en Tamayo (2014), por cuanto el
pilotaje pedagégico de los establecimientos es el vector de apalancamiento de los
procesos de mejora. Aunque ciertamente se fienen en cuenta las evaluaciones de
desempefio de los alumnos, por el momento la incidencia no es directa. la mas
reciente normativa (lomce, 2013) esfablece para el caso de Espafia “las evalua-
ciones en los centros y evaluaciones individualizadas pero hay una omisién de
alusiones a la evaluacion del desempefio docente” (Tamayo, 2014, p. 6).

En muchos pafses europeos coexisten hoy el sistema de formacion contfinua-
da tal y como se desarrollaba en la década de 1980 y un sistema de formacién
en empleo que todavia estd por entrar en el marco del funcionamiento cotidiano
de lo profesion. De manera paraddjica, el complejo conjunto de informaciones
ligado a los procesos de reforma estd siendo divulgado a fravés de los formatos
de la formacién continuada anterior, basados esencialmente en una oferta de cur-
sos de corta duracion y de cardcter més informativo que formativo; es el caso en
paises como Francia (Plan nacional de formacion 2015-2016 del menFrancial).

Concluyendo en Europa, con la excepcién notoria de unos cuantos paises
como el Reino Unido, Suecia o Finlondia, una caracteristica de los procesos que
relacionan evaluacion de desempeioregulacién del sistema y desarrollo profe-
sional es que las normativas han avanzado mucho més répido que su puesta en
practica efectiva. Como lo subraya Bolivar (2008) para el caso espariol (que se
puede hacer extensivo a paises como Francia, muchos cantones suizos, Bélgica
e ltalia, principalmente):

En Espafia la evaluacion del desempefio docente, lejos de la implementacion
progresiva que estd feniendo en los paises iberoamericanos, es una cuestion
sucesivamente apuntada en distintas leyes educativas (1995, 2002, 20006)
pero, igualmente, pendiente y aplozada su regulacién en las normativas, por
los problemas vy resistencias que genera (Bolivar, 2008, p. 65).

4.3. América latina y el Caribe

Por estos dias nos asiste la intencion de trabajar en torno al ejercicio de evalua-
cién de desempefio de los docentes y el perfeccionamiento de formas e instru-
mentos més idéneos para tal propdsito, es decir, reflexionar sobre cudles son los
criferios con los cuales se construyen técnicas de evaluacion docente y en qué
medida sus resultados permiten permear nuestras précticas en un sentido frans-
formador. La regién estd asistiendo a un proceso de internacionalizacién de la
evaluacién docente como una politica, que en unos casos ha sido concertoda
con los actores sociales y educativos y, en ofros, a través de diversas y polémicas
reformas educativas.
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En la regién coexisten procesos de evaluacion de desempefio docente. Una
de los mas reconocidos es el caso de Chile, que desde 2002 viene aplicando
su propia propuesta, la Asignacién de Excelencia Pedagégica, la cual sigue los
lineamientos y recomendaciones de la ocpE, en tanto es miembro de dicho orga-
nismo internacional. Llama la atencion que este sistema de evaluacion ha tenido
muchas criticas por su marcado acento en los modelos de rendicion de cuentas
y de pago por mérito pensada desde una racionalidad economicista, y evi-
denciada en los incentivos monetarios pero alejada del desarrollo profesional y
acompafiamiento pedagdgico del profesorado. Se desfacan el caso de México
y el caso de Brasil en fanto la evaluacién del profesorado fue implementada en
consenso y con la participacién de los sindicatos de docentes, a diferencia de los
casos de Colombia, Ecuador y Perd, donde fue una imposicién y sin contar con
los sindicatos. El caso de Argentina es sui generis en tanto se ha resistido a seguir
las politicas de internacionalizacion de la evaluacion de desemperio docente en
los términos antes referidos en los demds paises de la region. Consideran una
pérdida de recursos y de capital humano la implementacién de modelos de eva-
luacion amarrados a la permanencia y al ajuste salarial del profesorado; es por
ello que la evaluacién en el marco de la calidad de la educacion la llevan los
supervisores v directores de las escuelas.

4.3.1. El caso de Chile

4.3.1.1. Antecedentes

Es a partir del afio 2003 que Chile entra en la carrera por la implementacién de
un sisfema de evaluacion de profesores. Es asi como, después de una serie de ne-
gociaciones, se comenzd por primera vez un programa nacional de evaluacion,
convirfiéndose en uno de los primeros referentes en la region y que se sumaba al
concierto internacional.

La evaluacion docente en la primera década del siglo xxi viene sostenida por
unas politicas educativas de fortalecimiento y sostenimiento de la profesién en
fanto involucra el despliegue de unas técnicas y de una logistica para acercarse
a la praxis pedagégica en el aula. En fal sentido, en el caso de Chile se fue
abriendo camino esfe ejercicio evaluativo a partir del desarrollo de instrumentos
de medicién para evaluar el desempeiio profesional de los docentes. Se suma
la importancia de las maltiples fuenfes como la autoevaluacién, las evidencias
de la labor docente en el aula, asi como el reporte de los pares académicos y
supervisores [Manzi, Gonzdlez y Sun, 2011).

Del despliegue técnico vy logistico que ha implicado evaluar con cobertura
nacional a mas de 67.000 docentes en ejercicio de todos los niveles educativos,
se genera en esfe contexto el refo de disefiar métodos que permitan la entrega
de los resultados de evaluacion en la perspectiva de sus propésitos formativos y



de refroalimentacién para los docentes, para sus directivos vy para el Sistema
Educativo Nacional. Desde sus inicios, la Pontificia Universidad Catélica de
Chile ha acomporiado como asesora técnica los procesos evaluativos de los
docentes desde el Centro de Medicién mipe uc, del programa de la Escuela de
Psicologia, esfuerzo que se adiciona a la colaboracion estrecha que mantiene
con la contraparte ministerial, el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagdgicas (cper).

En un primer momento, el Sistema de Evaluacion del Desemperio Profesional
Docente estd centrado en las politicas de calidad y equidad de la educacion y
se piensa como fruto de la concertacién de tres actores sociales, docentes, muni-
cipalidades y gobiemo, luego de diferentes encuentros y desencuentros ferminan
instalando la evaluacion docente como una politica educativa.

En un segundo momento, la evaluacion docente en Chile se enmarca en las
recomendaciones dadas por la ocpe y en tal sentido, fiene como propésito la
mejora de los resultados escolares vy, en particular, se refiere a la evaluacion de
los docentes para hacer una valoracién sobre sus competencias y/o desempefio
para proveer los insumos que mejoren su practica. De tal manera que tendria fres
fines: el primero, el de complefar el registro de un periodo de pruebo; el segundo,
de gestionar el desempefio, estd referido a la evaluacion formal de los docentes
para asegurar que las mefas personales y organizacionales sean alcanzadas vy,
finalmente, de activar los esquemas de recompensas.

4.3.1.2. Politicas educativas y normatividad vigente

Dentro de la perspectiva més general se infiere que la politica educativa asociada
con la evaluacion docente esté articulada a las demandas infernacionales que
abogan por la calidad de la educacion, en particular en el nivel de educacion
bésica y secundaria. Para el caso de Chile tendria que analizarse en tres grandes
momentos el desarrollo e implementacién de politicas educativas relacionadas
con la insfitucionalizacién de sistemas de formacién como de evaluacién docente.

En un primer momento, durante la dictadura de Pinochet, 1973-1990, se
hizo énfasis en los procesos técnicos y operativos de la escuela, del curriculo y
de la gestion escolar. El papel de los maestros se entendia como el operador de
un curriculo oficial mediado por unos lineamientos politicos y pedagégicos en la
perspectiva de las politicas neoliberales.

Un segundo momento estaria marcado por el retorno a la democracia a partir
del Gobierno de Transicion, 1990-1996. Momento en el cual se busca fortalecer
y potenciar la profesion docente y la escuela como centro de las venideras refor-
mas educativas. En este sentido, en esta década se alcanza la llamada Reforma
Educacional, caracterizada por cuatro grandes pilares: el programa de mejora-
miento e innovacién pedagogica, la reforma curricular, el desarrollo profesional
docente vy la jornada escolar completa (Gallego, Garcia, Lagos y Stekel, 2008).
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Por lo anterior, se da una imporfancia especial al desarrollo profesional
docente a partir de fres hechos histéricos que marcardn el camino a seguir, entre
ellos, la promulgacion del Estatuto de los Profesionales de la Educacion (ley
19070 de 1991), sumado ol impulso a la Reforma Educacional y el acuerdo
por la calidad de la educacion en la enfrada al nuevo siglo. En esfe sentido se
comprende cémo el Esfatuto fenia como propésito central incentivar la profesio-
nalizacién de la labor docente y conducente a mejorar las condiciones y remu-
neraciones propias de su frabajo, con especial cuidado por resaltar el carécter
profesional de la funcién docente. Llama la afencién cémo en este momento se
reconoce el derecho al perfeccionamiento profesional, se estimula la formacién
en servicio, se promueve la autonomia profesional, aspectos que serian objeto
de evaluacién en la perspectiva sumativa. Objefivos politicos y juridicos muy
encomiables desde todo punfo de vista pero que hoy estan en debate, como lo
afirma Soto {20006, citado por lunza, Assaél y Scherping (2011):

[...] las politicas educativas han tendido a caer sobre la escuela y sus maes:
fros, sin convocarlos profesionalmente. los programas ministeriales, como
el perfeccionamiento en general, se encuentran atrapados en la tecnologia
educativa, es decir, forman a los docentes como meros administradores del
curriculo, sin posibilidad de generar procesos reflexivos sobre sus propias

précticas (p. 281).

Estas denuncias estarfan mostrando unas tendencias y fensiones que vienen
siendo frecuentes en América Latina. Por una parte, los maestros se perciben
como objetos de las politicas educativas que son pensadas y disefiadas desde
una racionalidad técnica e instrumental considerada como ajena a los procesos
escolares y aln mas, desconociendo la realidad compleja de la profesién do-
cente; por ofra parte, la evaluacion docente, al estar articulada con el sistema
de formacién, ha permitido cualificar al profesorado. Sin embargo, con respecto
a esfo Ultimo, se denuncia el atrapamiento en los procesos de la tecnologia edu-
cativa desligada de la cualificacién y reflexién sobre la préctica pedagégica.

Es conveniente anofar que en la esfera infernacional se visibilizan los progra-
mas de incentivos articulados a la politica de la calidad de la educacion; en parti-
cular estos programas globales que estaban disefiados para aumentar la rendicién
de cuentas a las escuelas desde el enfoque anglosajén de la accountability. Refe-
renfes infernacionales en esta politica fueron los Estados Unidos y el Reino Unido,
lugares donde esfa estrategia surgié como una herramienta que complementa las
politicas generales que buscaban relacionar los salarios de los profesores con los
resultados de las evaluaciones (Dumay y ofros, 2013; Gallego, Garcia, lagos y
Stekel, 201 1: Svensson, 2008).

4.3.1.3. Referentes conceptuales de evaluacién docente

En el enfoque de la calidad de la educacién que vienen sustentando los organis-
mos supranacionales y en general los sistemas educativos de la region, a fravés de



las diferentes politicas y reformas educativas sobre la evaluacién del desempefio
docente, Chile ocupa uno de los lugares destacados en tanto ha procurado dar
cuenta de esfas recomendaciones a partir del afio 1996. Sus reformas educativas
se han enfocado en la formacién inicial, confinua y avanzada, arficulodas al sis-
tema de evaluacién docente. Actualmente existen fres programas orientados a la
evaluacién de la calidad docente de acuerdo con la documentacion de la Oreal/

Unesco Santiago (2014):

a. El Sistema de Evaluacion del Desemperio Profesional Docente desde
20083 -Docentemés-.

b. El Programa de Asignacién de Excelencia Pedagogica (aep).

c. Eltercer programa es el Sistema Nacional de Evaluacion de Desempeiio
(sNED), que funciona desde 1996.

El primer programa, el Sistema de Evaluacion del Desempefio Profesional
Docente, es de cardcter obligatorio para los docentes de los establecimientos
educativos municipalizados. Se efectia cada cuatro afios en la perspectiva de la
evaluacion formativa; tiene como propésito general, por una parte, proponer las
mejoras necesarias a la practica pedagoégica; por otra, motivar y estimular en los
docentes los procesos de mejoramiento continuo. Esta perspectiva formativa se
enmarca en el modelo de evaluacion de estandares de desempeiio por compe-
fencias, los cuales se encuentran en el Marco para la Buena Ensefianza (mse).
Finalmente, utiliza cuatro instrumentos: la autoevaluacién; un informe de referen-
cia del director y del jefe técnico de la escuela; una entrevista por un evaluador
par; un portafolio compuesto de dos médulos: la planeacion, implementacion vy
evaluacién de una unidad pedagégica, vy la filmacién de una clase. Aspectos
que se consensuaron entre gobiemno, docentes y el sindicato y se encuentra legi-
timado en la ley nacional y su respectivo reglamento.

El Programa de Asignacion de Excelencia Pedagégica (agp) también tiene
como referente el documento fitulodo Marco para la Buena Ensefianza (mBe).
Este programa fue disefiado y construido con la participacién de los docentes;
fiene como propdsito certificar la excelencia pedagégica de los docentes y evalia
cuatro niveles de desempefio docente. Su participacién es voluntaria y no tiene
ningun costo para los docentes de las municipalidades y para los docentes de
educacion particular subvencionada. Se basa en la presentacion de una prueba
de conocimientos pedagdgicos y de contenido, incluye la presentacion del por-
fafolio de ensefianza con el video de una clase. No incluye los resuliados de
los estudiantes. En la perspectiva del programa de incentivos se puede recibir
un salario adicional durante cuatro afios, al término de los cuales debe volver a
acreditarse para continuar con el beneficio econémico.

El tercer programa es el Sistema Nacional de Evoluacion de Desempefio
(SNED) que funciona desde 1996. Consiste en la seleccion bianual de institucio-
nes educativas con mejores desempefios con el fin de premiar acciones dirigidas
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a la mejora de la calidad educativa. El sisema de incentivos opera para el colec-
fivo, lo que implicaria un trabajo colaborativo y busqueda de objefivos comunes

(Vaillant, 2010, citada por Oreal /Unesco, 2014).

Perspectiva de la evaluacién docente

las politicas educativas y la normatividad vigente analizada en este estudio mues-
fran que la perspectiva de la evaluacion es sumativa y formativa, y constituye “una
oportunidad Unica para que el docente se conozca mejor desde el punto de vista
profesional, identificando fanto sus fortalezas como los aspectos que puede mejo-
rar” (Gallego, Garcia, Llagos y Stekel, 2008). A la pregunta spara qué se evalia?
se responde con dos enunciados: el primero, para confribuir al desarrollo, el forta-
lecimiento y el mejoramiento de la labor pedagégica; el segundo, que tiene una
doble implicancia; por un lado, asegurar la calidad de los aprendizajes v por ofro,
como un medio de aportar informacién para alimentar el sistema de formacién
inicial y continua e inclusive del sistema educativo en general. En este sentido, en
el squé se evalia? se encuentra que el objeto se ubica en la misién del educador,
o seq, en la calidad de su ensefianza en referencia directa con el Marco para la
Buena Ensefianza, documento que destaca los dominios y criterios que direccionan
la evaluacion al profesorado, feniendo en cuenta el contexto y las condiciones
en las que se desarrollan los procesos escolares. Es de anofar que en el contexio
chileno, ol igual que en ofros paises de la regién, existen unos organismos que
determinan la evaluacién; ellos son el Centro de Perfeccionamiento, Experimenta-
cion e Investigaciones Pedagégicas del Ministerio de Educacién Nacional (cer),
seguido en responsabilidad por la Comision Comunal de Evaluacién, infegrada
por docentes en ejercicio que anualmente se postulan y preparan para ejercer la
funcién de pares evaluadores, previa demostracion de destacado o competente en
su evaluacion docente (Bonifaz, 2011).

Esta evaluacién docente estd pensada en el marco del Programa para la
Buena Ensefianza, del cual se pueden destacar algunos principios:

a. Un enfoque en la perspectiva de la mejora de la ensefianza, que
comienza siendo una evaluacion formativa inicial y termina en una
rendicion de cuentas.

Propone mdltiples formas de evidencias y varios evaluadores.
Reconocimiento de la imporfancia de la observacién en el aula.

Relevancia atribuida a la autorreflexién.

o o o o

la evaluacién docente una prdéctica politica en el marco del enfoque
de la transparencia de procesos.

En esfe orden de ideas, es preciso enfatizar que la evaluacion docente se
esfructura desde el modelo de rendicion de cuentas de la gestién docente, esto
con algunas consecuencias. Por una parte, identifica a los profesores con rendi-



mientos deficientes y posiblemente los lleva a la exclusién del sistema; por ofra,
ofrece recompensas a los profesores con mejor desempefio. Es de anotar que en
el marco normativo de la evaluacion de desempeiio de los maestros chilenos estén
concebidos los cuatro insfrumentos mencionados. Esfas formas e insfrumentos de
evaluacion tienen un porcentaje establecido en la legislacion vigente, dando lugar
a unas consecuencias valorativas y legales. Las primeras terminan en una escala
de calificacion del nivel de desempefio: destacado; competente; bdsico e insatis-
factorio. Las segundas, van desde el modelo de pago por mérito (bonificaciones),
pasando por planes de superacién personal y revaluacion en el caso de obtener
un nivel de insafisfactorio.

Como se dijo anferiormente, el referente tedrico de la evaluacion sumativa y
formativa de los docentes segin estudios de Sun, Calderén, Valerio y Torres (2011,
se encuentra en el Programa para la Buena Ensefianza (met). Supone entonces una
evaluacién por esténdares de desempefio que fendria dos aristas; por una parte,
la evaluacién docente combina mejoramiento con responsabilizacién, su fundamen-
facion en un marco de esténdares de desempeiio docente. Y por ofra, es un sistema
que privilegia la entrega de refroalimentacién para promover una reflexion personal
y orienfar decisiones de desarrollo profesional que permitan mejorar la practica
docente. Estos esténdares de desempefio estarian enfocados en cuatro dmbitos o
dimensiones: a. Preparacion de la ensefianza. b. Creacion de un ambiente propi-
cio para el aprendizaje. c. Responsabilidades profesionales. d. Ensefianza para el
aprendizaje de todos los estudiantes (Flotss y Abarzia, 2011).

4.3.1.4. Formas e instrumentos de evaluaciéon docente

Habiendo tratado el qué v el para qué se evalta a los docentes, preguntas que
se refieren a la validez y la confiabilidad, criterios que muestran la cientificidad
y rigurosidad de la evaluacion, se piensa también en la pertinencia, o sea, sa
quiénes se evalia?, retomando las palabras de Bonifaz (201 1):

[...] Se evalian cada cuatro afios todos los docentes de aula del dmbito de
la educacién municipal que cuenten con, a lo menos, un afio de ejercicio
profesional, a excepcién de aquellos que han obtenido resultado de nivel
Insatisfactorio, quienes deben evaluarse al afio inmediatamente siguiente
con el propésito de asegurar que las falencias en el cumplimiento de es-
téndares minimos de desempefio no afecten significativamente el quehacer

docente [p. 85).

Esta evaluacion de cardcter sumativa y formativa avalada desde los estan-
dares de desemperfio de la funcion docente se realiza a fravés de unas formas e
instrumentos, entre ellos,

a. Autoevaluacion.

b. Informes de referencia de terceros (evaluacién de superiores jerdrquicos).
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c. Entrevista por un evaluador par.

d. Portafolio de desempefio pedagégico [evaluacion a partir de eviden-
cia directa del trabajo en aula a través del video).

3Cémo se califica?

El portafolio pesa un 60% de la evaluacion final; la entrevista por un evaluador
par, un 20%; y tanto el informe de referencia de ferceros como la autoevaluacion,
10%. Cuando los docentes obtienen un resultado insatisfactorio y se evaltan por
segunda o fercera vez, el porfafolio se pondera en un 80%, la autoevaluacién en
un 5%, la entrevista en un 10% y los informes de referencia de terceros en un 5%.

La informacién de todos los instrumentos se ingresa en un sistema computacio-
nal que recoge los puntajes, calcula el nivel de desemperio global de cada docen-
fe y genera un reporte de resullados para ser revisado por la respectiva Comisién
Comunal de Evaluacién.

4.3.1.5. Cémo comunican los resultados vy las consecuencias
asociadas

Informes de resultados

los informes de resultados ofrecen refroalimentacion especialmente defollada en
cuanto a las fortalezas y debilidades identificadas en el portafolio de cada docente.

La evaluacion docente emife informes para fres destinatarios: el propio evalua-
do, el equipo de gestidn del establecimiento educacional y el sostenedor municipal.

Sistemas de difusién y apoyo
El sitio web www.docentemas.cl y el Centro de Llamados Docentemds.

Las consecuencias asociadas a la evaluacién docente y de acuerdo con la
normatividad vigente generan una serie de incentivos o pago por mérito para los
destacados y competentes; para los de nivel basico o insatisfactorio se arficulan
en un primer momento a los Planes de Superacién Profesional y en un segundo
momento, podria terminar hasta en la exclusién del sistema:



Tabla 5. Acciones ligadas a los resultados de la evaluacién de desempefio docente.

Consecuencias asociadas

Acceso prioritario a oportunidades de desarrollo profesional: ventajas
en los concursos, pasantias en el extranjero, profesores guias de fo-
Nivel lleres, participacién en seminarios académicos, entre ofros; al tiempo
destacado que se les abre la posibilidad de optar a percibir la Asignacién Varia-
ble por Desempefio Individual, previa rendicién de una prueba escrita
de conocimientos disciplinarios y pedagégicos.

Nivel de Planes de Superacién Profesional gratuitos destinados a superar sus
Bdsico o debilidades, los que serdn financiados por el Ministerio de Educacién,
Insatisfactorio |y disefiados y ejecutados por los respectivos sostenedores municipales.

Evaluarse nuevamente al afio siguiente. Si en una segunda evaluacion
un docente resulla nuevamente Insatisfactorio, deberd dejar la respon-
Nivel sabilidad de curso para trabajar durante el afio su Plan de Supera-
Insatisfactorio | cién Profesional con un docente tutor v serd sometido a una tercera
evaluacién. En caso de mantener el desempeiio Insafisfactorio deberd
abandonar el sistema municipal.

4.3.1.6. Articulacion con el Sistema de Formacidon Continua

En el drea de acreditacion y evaluacion docente, el Mineduc de Chile y en
particular en el cpep, se dispone de un paquete de acciones y programas de
evaluacion docente:

1. Lla evaluacién docente.
2. Asignacién variable por desemperfio variable (avoi).
3. Asignacién por desempeiio colectivo (ADECO).

4. los planes de superacion profesional (ps).

1. Evaluacién docente:

a. Para el nivel avanzado

Se consideran los postitulos que poseen mas de 640 horas y llegan a 434
ofertas (13.4%); y los 198 programas de posgrados que incluyen licen-
ciaturas, maestria y doctorado (6.1%). Estas formaciones en su modalidad
presencial flucttan entre 880 y 1048 horas, mientras que los programas
a distancia van de 901 a 971 horas.

b. Para el nivel de bdasico e insatisfactorio

los planes de superacién profesional (psp). El objefivo explicito que
asigna el Reglamento sobre Evaluacién Docente (Decrefo Supremo de
Educacion 192 de 2004) a los planes de superacién profesional (en
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adelante psp) consiste en la “superacion de las debilidades profesionales
que evidencien los docentes con nivel de desempefio Basico e Insatis-
factorio”.

Basados en la informaciéon entregada por la evaluacion docente, los psp
consistirian enfonces en aquellas acciones formativas de aprendizaje y
reaprendizaje de las competencias, conocimientos, habilidades, dominios
y criterios establecidos en el Marco para la Buena Ensefianza (Ministerio

de Educacion, 2003).

2. Asignacién variable por desemperio variable (4]

Este programa de estimulos e incentivos estd para los docentes que se encuentran
en el nivel municipal o piblico. Para acceder a este programa los docentes tienen
que tener una valoracién de competente o destacado. Seguidamente, el docente
debe presentar una prueba de conocimientos con relacion a la disciplina que
ensefia o en la que mds tenga horas y sobre aspectos pedagégicos. El resultado
de la prueba puede ser destacado, competente o suficiente, y combinado con el
resullado de la evaluacion docente (competente o destacado) determina el monto
a percibir. El beneficio mas alto recae en el profesor que obtiene un resultado
desfacado en ambas evaluaciones, quien recibe un bono equivalente ol 25% de
la Renta Basica Minima Nacional (RemN). En el caso del profesor con resultado
competente en la evaluacion docente, obtendrd un bono equivalente al 15% de la
RBMN si su resultado en la prueba fue competente o desfacado, y desde 2006 tiene
derecho a recibir un bono del 5% si fue solo suficiente.

3. Asignacién por desemperio colectivo (apeco)

Este programa asigna recursos econdmicos a las instituciones educativas piblicas
e insfituciones particulares subvencionadas anualmente; vale la pena anotar que
las escuelas privadas no participan de la evaluacién docente ni de ninguno de los
planes de estimulos e incentivos. Para tal objefo las escuelas deben ser matricula-
das entre los meses de abril a mayo por parte de los sostenedores o directores de
dichos establecimientos v estd regulada por una Comision de Evaluadores hasta
ser avalado por el crep. Esfe programa estd basado en el acompafiamiento en las
aulas, en las observaciones sobre las practicas del profesorado y tiene en cuenta
las investigaciones pedagégicas que se generan al interior del colegiado docente.

4. los planes de superacion profesional (pse)

El objetivo explicito que asigna el Reglamento sobre Evaluacién Docente (Decrefo
Supremo de Educacion 192 de 2004) a los planes de superacién profesional,
consiste en la “superacion de las debilidades profesionales que evidencien los
docentes con nivel de desemperio Bésico e Insafisfactorio”. Ello podria evidenciar
la perspectiva formativa de la evaluacién docente en tanto muestra a los profesores



las dimensiones con mayores fortalezas y a la vez ofrece la oportunidad de mejo-
ramiento y desarrollo profesional.

los planes de superacion profesional (PSp) consideran distintas modalidades
de acfividades de formacién:

. Tutorias o asesorias provistas por profesionales.

a
b. Cursos, talleres o seminarios.

c. lecturas de bibliografia recomendada.
d

. Observaciones de clases de docentes destacados.

El logro de esfe fin dependerd de cudn eficiente sea la gestion de cada psp
comunal, gestién que segin la reglamentacién vigente estd radicada en los mu-
nicipios o corporaciones municipales, pues esfos son los responsables de disefiar
y ejecutar pedagogica y operativamente las acciones de superacién profesional.

Al Ministerio le corresponde aprobar los planes disefiados por los municipios
y la rendicion de los mismos, asi como transferir recursos a los municipios para
financiar las acciones de perfeccionamiento, atendiendo al nimero de evaluados
vigentes con niveles de desempefio basico e insafisfactorio, al mes de abril de
cada afio.

la formacion en servicio hasta la fecha ha estado fuertemente influida por la
asignacién de perfeccionamiento, creada en 1991 por el Estatuto Docente, que
incrementa la remuneracién docente segin la canftidad de horas de perfecciona-
miento acumuladas por cada docente.

Esta asignacién se ha convertido en un incentivo perverso que impele a los
organismos ejecufores a ofrecer perfeccionamienfo de “consumo masivo” y, por
fanfo, alejado de los requerimientos especificos de formacion de cada docente.

Y, a la vez, estimula a los docentes a “consumir” horas de perfeccionamiento,
sin que esfas guarden necesariamente relacién con una trayectoria de desarrollo
profesional que considere sus fortalezas y debilidades profesionales.

Adicionalmente, la férmula de célculo del incentivo divide por 15 la duracion
de cada curso, al tiempo que la multiplica por el nimero de bienios del docente,
con fope de 15.

Por tanfo, un curso de 150 horas pesa 10 para un docente principiante y 150
para un docenfe que ya cuenta con 15 bienios de antigiiedad y que se encuentra
proximo a jubilar,

Los modelos de formacién de profesores se han caracterizado por ser funcio-
nalistas con el desarrollo de la sociedad chilena, ya que han permitido poner en
ejecucion las politicas publicas de los gobiernos imperantes, sin generar reflexion
ni continuidad en los procesos formativos de los profesionales de la educacién y
de los curriculos de formacién (lunza, Assaél y Scherping, 2011).
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4.3.2. Bl caso de México

4.3.2.1. Antecedentes

los Estados Unidos Mexicanos, nombre constitucional de la Repiblica de México,
asumen los ajustes formulados por el Consenso de Washington (1989) para los
paises latinoamericanos, en el marco de las politicas de eficiencia y eficacia para
la mejora de la calidad de la educacion, entre ofros.

A partir de 1992 se adopta una nueva forma de evaluar a los docentes,
la Carrera Magisterial o Escalafén Horizontal, en el marco del Acuerdo para la
modernizacién de la educacion basica (Nifio, 2005, p. 274), compromiso fir-
mado por la Secretaria de Educacién Piblica (sep), el Sindicato de Trabajadores
de la Educacién (snte) y los gobiernos estatales, con el propésito de optimizar la
calidad, estimular la calidad y eficiencia de los maestros y, a la vez, promocionar
la mejora de las condiciones de vida de los profesores. En ese afio se promulga
una nueva ley de educacién, que incluye la revaloracién de la profesién docente.

En 2008, la obtencion de las plazas se otorga mediante la participacion
en un concurso, que en algin momento requirid de un examen esfandarizado, el
Examen Nacional de Conocimientos, Habilidades y Competencias Docentes. Sin
embargo, las opciones de participar en la evaluaciéon fueron voluntarias, en fres
situaciones diferentes. Esfo frajo como consecuencias, entre ofras, segin la OCDE,
citada por la Cémara de Diputados y el Institufo Nacional para la Evaluacion
de la Educacién (iNeg) (2015, p. 28), “lo falta de arficulacion entre la evalua-
cion docente, el desarrollo profesional, y el desarrollo escolar; y la participacion
limitada de las autoridades educativas estatales y los directivos escolares”. Asf
como los posibles problemas extraacadémicos, ocasionados por el pago para la
asignacién de plazas vy el ingreso a la carrera docente, reflejados en la falta de
fransparencia y legalidad de los procesos.

En 2011 se crea el programa de estimulos a la calidad docente, con el props-
sito de conceder esfimulos econdmicos en funcion del desempeiio del profesor en
su labor docente. Estos programas fueron suspendidos a partir de nuevos acuerdos
politicos con la llegada al gobierno del presidente Eduardo Pefia Nieto, mediante
el Pacto por México, firmado en diciembre de 2012, con el objefivo de retomar el
confrol central del ingreso y promocién a la carrera docente, entre ofros propésitos.

4.3.2.2. Politicas educativas y normatividad vigente

En febrero de 2013 se promulgaron modificaciones estructurales al marco constitu-
cional mexicano: se reformé el articulo 3 de la Constitucién, sobre “calidad de la
educacién y la generacién de garantias como principio inherente al mismo”, ingreso
al servicio profesional docente [spp), y evaluacién del servicio educativo nacional.
Para llevar a cabo estas reformas se infrodujeron modificaciones a la Ley General



de Educacién, cambios que requieren de la armonizacién con la creacion de la
ley del Instituto Nacional de Evaluacién, INEg, e igualmente, la creacion de la Ley
del Servicio Profesional Docente (spb) que modifica el ingreso a la carrera docente.

Instituto Nacional de Evaluacién de la Educacion (inee)

Fue creado como organismo publico, auténomo, con patrimonio propio, con los
propdsitos de aumentar la calidod de la educacién para la mejora de las pruebas
esfandarizadas de la educacion bésica, y la produccién de informacién vélida y
confiable que permita tomar decisiones. “[...] involucra la capacidad para definir
normas que dan contenido a la tarea que ejerce de manera auténoma: la evaluo-
cién educativa [...]" (Cémara de Diputados e INgg, 2015, p. 25). Esto implica que
su actuacién supera los planes y normas de cada periodo presidencial de seis afios.

Ofra de sus funciones en materia de evaluacion es la definicién, objeto e
integracion del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa que exige del INee
formular una estructura organizativa para administrar la evaluacién.

la funcién de emisién de normas juridicas se refieren a cuatro grandes aspec-
fos: “emitir lineamientos que aseguren la calidad y validez de las evaluaciones,
verificar que los lineamientos se cumplan, orientar la formacién y capacitacion de
personal especializado en evaluacion de la educacion vy certificar evaluadores”
(Cémara de Diputados e INee, 2015, p. 27), con la finalidad de formar evaluado-
res que evallen vy refroalimenten al docente que frabaja en la educacion bésica
y media superior.

Para obtener la certificacion han de seguir un proceso de formacién, capaci-
facién y certificacion, inscritos en el Registro Nacional de Evaluadores, siguiendo
el proceso de médulos. Los actores del Registro Nacional de Evaluadores son:
las autoridades educativas, las instituciones de educacién superior, los centros
de evaluacién, las comisiones de supervision y el INEg, que conforma el Sistema
Nacional de Evaluadores.

El INEe, ademds de sus funciones internas, requiere del establecimiento de
relaciones externas con la sep, o poder ejecutivo en cada esfado. Esta funcién
es de coordinacién y colaboracion, pero no de supeditacion o subordinacion.
Corresponde por fanto a un nuevo acuerdo institucional la creacién del Servicio
Profesional Docente (spD).

ley General del Servicio Profesional Docente y creacién del
Servicio Profesional Docente (srD)

Esta ley, de septiembre de 2013, rige el Servicio Profesional Docente para la
Educacion Bésica y Media Superior y establece “los criterios, los términos y condi-
ciones para el Ingreso, la Promocién, el Reconocimiento y la Permanencia en el Ser-
vicio”. Establece, igualmente, “los perfiles, parémetros e indicadores del Servicio
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Profesional Docente” (Cémara de Diputados e INee, 2015, p. 127) y regula, asf
mismo, los derechos y obligaciones, asegurando la transparencia y rendicion de
cuentas del Servicio Profesional Docente.

Se crea el sp y se define como el:

Conjunto de actividades y mecanismos para el Ingreso, Promocién, Reco-
nocimiento y permanencia en el servicio publico educativo y el impulso a
la formacién continua, con la finalidad de garantizar la idoneidad de los
conocimientos y capacidades del Personal Docente y del Personal con
Funciones de Direccién y de Supervision de la Educacion Bésica y Media

Superior [...] (Cémara de Diputados e INge, 2015, p. 29).

Para llevar adelante esta normatividad, la Secretaria de Educacién Publi-
ca (sep), por intermedio de la Coordinacién Nacional del Servicio Profesional
Docente, desarrolla la “Estrategia de Formacion Continua y Desarrollo Profe-
sional”, que son los lineamientos de operacién en 2015, y se relacionan el
programa anual definido por el INgt.

4.3.2.3. Referentes conceptuales de evaluacion docente

En el e, la Direccién General de Formacién, Capacitacién y Certificacion
(2015), la concepcion de evaluacion sustenta sus planteamientos en “la evaluacion
como herramienta formativa”. Suponen importante su existencia, independiente del
momento inicial de diagndstico o final segin se utilice. Citan a Sheparad (20006)
estableciendo relaciones de compatibilidad del modelo de evaluacion formativa
con la teoria sociocultural del aprendizaje, para considerar tres momentos: “sa
dénde tratas de ir2, sdonde estds ahora?, scémo puedes llegar ahie” (p. 17).

Reflexionan sobre la evaluacion formativa como instrumento pedagégico de
ayuda para la mejora de la préctica pedagdgica, utilizando inferrogantes como:
spara qué evaluar? Infencionalidad de la evaluacion; zqué evaluar? Aquellos
componentes que se van a evaluar; squién evalia? Lo esperado de la persona
que evalla; y scémo evaluar? Metodologia utilizada (p. 18).

De ofra parte, aparece referenciado en los documentos vy textos oficiales
de la normatividad, segin el Directivo del iINee (2014), el modelo de Charlotte
Danielson, como marco de referencia de la evaluacién de los docentes en tanto
el apoyo al desarrollo de la docencia con un enfoque formativo que se pregunta:
5qué necesita saber y saber hacer el docente? y 5qué tan bien se debe hacer en
la funcion docente? (p. 20).

4.3.2.4. Formas e instrumentos de evaluaciéon docente

los instrumentos de evaluacién docente estan basados en los perfiles, pardmetros
e indicadores, segin los niveles de educacion bésica o educacion media superior



y son definidos para el ingreso, promocién, permanencia y reconocimiento en el
servicio profesional docente.

la aprobacién de los perfiles sigue un proceso de elaboracion y definicion
que se inicia con la peticién del INEE a la Secrefaria, en el caso de la educacion
bésica, y a las autoridades educativas y organismos descentralizados, para la edu-
cacién media superior, de propuestas de parémetros e indicadores, acompafiados
de sus perfiles respectivos. En ambos casos, se elaboran los perfiles, parametros
e indicadores y son enviados al INEE, para su validacién, en el caso de no tener
observaciones a los mismos o, por el contrario, serdn devueltas para las respectivas
modificaciones. Finalmente, el INEE aprueba los perfiles, parémetros e indicadores
con las respectivas modificaciones.

Estos pardmetros, perfiles e indicadores son traducidos a dos examenes,
uno de cuatro horas y ofro de fres horas, que presentan los profesores segin el
proposito del mismo. La realizacién de estas pruebas estd a cargo de entidades
que manejan plataformas estadisticas para establecer los resultados finales.

4.3.2.5. Articulacion con la formacién continua y el desarrollo
profesional

Segun el arficulo 59 de la Ley del Servicio Profesional Docente (1spp), se establece
para los profesores, directores, supervisores y profesionales con funciones de ase-
sorfa técnica y pedagdgica, opciones para la formacién continua, actualizacién,
desarrollo profesional y cultural. Asi como asistencia técnica, investigaciones y
estudios de posgrado.

El INEE emite la normatividad relacionada con los lineamientos, para adelan-
far los procesos de disefio y operacion de los programas de formacion continua,
actualizacién y desarrollo profesional.

La Coordinacién Nacional del Servicio Profesional Docente [cNspp), asume los
programas de formacién continua y desarrollo profesional, con el propésito de aten-
der los necesidades de formacion de los profesores participantes de los procesos
de ingreso, permanencia, promocién y reconocimiento en el servicio docente.

Si bien se define desde el momento de ingreso, existe un momento previo di-
rigido a los estudiantes normalistas, donde se propone un programa de nivelacion
para aspirantes al sPD.

Para el proceso de ingreso se definen tres programas dirigidos a los aspiran-
fes al servicio profesional docente, para que cuenten con conocimientos basicos
centrados en la formacion, la regularizacién para quienes son docentes en ejer-
cicio y la induccién para quienes aspiran al ingreso.

Para el proceso de promocién, programas de formacion para directores,
supervisores y para los de la funcién de asesoria técnica pedagégica.
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Para el proceso de permanencia, vy lograr la continuidad en el servicio, se
proponen programas que ayuden a mejorar los aprendizajes de los estudiantes con
los que labora. Estos programas son los referidos a la formacién para: la mejora
profesional; la regularizacién; evaluacién del desemperio; la direccion escolar,
educacion bésica; programas de formacion de evaluadores para el desempefio;
desarrollo profesional para la promocién en la funcién por incentivos vy para la
promocion en la funcién por cambio de categoria en la educacién media superior.

Para el proceso de reconocimiento, para desarrollar nuevas funciones de
direccion escolar o asesoria técnica pedagégica temporal en educacién basica.

Estrategias de formacién y desarrollo profesional

Para instrumentar la formacién continua se ejecutan cuatro lineas de accién con
programas especificos para asegurar la calidad de los aprendizajes mediante
esquemas de formacién, actualizacién, capacitacion e investigacién, a docen-
tes, personal técnico docente, con funciones de direccion, supervision y cuerpos
académicos. Con objetivos especificos de fomentar las tutorias, impulsar la asis-
fencia técnica a la escuela, el desarrollo de habilidades en Tic y el impulso de la
ciencia y la tecnologia.

Estas lineas comprenden programas especificos con diferentes funciones asi:

1. Formacion continua para el personal educativo sujeto a procesos de
nivelacion, donde se plantean parédmetros e indicadores de acuerdo
al perfil profesional, dirigidos a los participantes del concurso (ciclos
20142015 y 2015-2016) que obtuvieron resultados no idéneos,
con el proposito de “brindar nivelacion académica a los egresados
de instituciones de educacion superior titulados que desean ingresar
al servicio publico educativo, a fin de introducirlos en aspectos cen-
frales del trabajo en el aula y en la escuela” (p. 65); asi mismo, con
la intenciéon de “fortalecer la formacion de estudiantes normalistas que
cursan su Gltimo afio de estudios o una pasantia a fin de favorecer su
incorporacién a la docencia en el servicio piblico de educacion bé-
sica” [spp, p. 61). Cursos con duracién de 40-80 horas o diplomado
80-120 horas.

2. El programa de regulacién dirigido a los aspirantes al Servicio Pro-
fesional Docente [ciclo 2014-2015 y 2015-2016) que obtuvieron
resultados no idéneos, cuyo propdsito es “ampliar las herramientas
conceptuales y de cardcter practico de los docentes y técnicos do-
centes para un mejor desempefio profesional que atienda de manera
pertinente las necesidades del confexto educativo, a la vez que le
permitan obtener mejores resultados en los procesos de evaluacion
establecidos” (p. 41). Cursos con duracién de 40-80 horas o diplo-
mado 80-120 horas.



3. Formacién continua para el personal con funciones de tutoria dirigida @
los docentes y técnico docente de nuevo ingreso. La propuesta formo-
fiva recae en la figura del tutor. Los docentes y técnicos docentes que
acceden al servicio publico contardn con el acompaiiamiento de un
tutor por un periodo de dos afios, quienes pierdan deberén participar
en acciones de tutoria y formacién continua. Cursos de 20 horas, o

diplomado de 120 horas.

4. Formacién continua para personal con funciones de asesoria técnica y
pedagdgica, para quienes se promueven medianfe un proceso de in-
duccién con duracion de dos afios. Se propone instrumentar el Servicio
de Asistencia Técnica a la Escuela (sATe).

5. Formacién continua para personal con funciones de direcciéon v super-
vision escolar, a quienes se promueven en las funciones de direccién y
supervision. Especializacién en supervision, 180 horas, maestria 300

horas, diplomado 80-120 horas.

Articulacién con el Sistema de Formacién Continua: Programa de
Evaluadores del Desemperio Docente

Desde el INEE se tiene organizado un Programa de Evaluadores del Desemperio
Docente, que pudiera considerarse como un componente de la formacion con-
finua. En este caso, son los evaluadores quienes reciben los cursos para esfar
actualizados sobre cémo llevar a cabo la evaluacion de los profesores. Para fal
fin, han de asistir a médulos de 60 horas sobre: 1) la evaluacién como herro-
mienta para la mejora; 2) el desempefio docente en la inferaccién y mediacién
del proceso ensefianza aprendizaje; 3) la evaluacion del desemperio docente:
herramientas metodoldgicas e instrumentos; y 4] el uso de los resultados de la eva-
luacion para la mejora del desempefio docente (INEg, Sinfesis Ejecutiva Programa
Inicial de formacién inicial de Evaluadores del Desemperio Docente, 2015, p. 9).
Los evaluadores certificados realizarén esta tarea en noviembre de 2015 cuando,
por primera vez, se inicie la evaluacién del desempefio docente, para evaluar su
permanencia o no en la carrera docente.

El mismo INEE ha determinado los lineamientos para las “Evaluaciones del
servicio profesional docente” a fravés de un documento que define:

»  Seleccién y capacitacion de evaluadores para la evaluacion del desem-
pefio de educacién basica y media superior, 2015-2016.

» Certificacion de evaluadores de la evaluacion del desempeiio para la
educacion basica y media superior, 2015-2016.

» La evaluacion del personal docente y técnico docente de nuevo ingreso
al término de su primer afio escolar en educacién basica y media supe-

rior, 2015.
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» Lo evaluacion del desempefio de quienes realizan funciones de do-
cencia, direccién y supervision de educacién basica y media superior,
2015.

» Lo seleccion de personal docente y técnico docente que aspire a des-
empefiar funciones de asesoria técnica de manera temporal en educo-
cién basica y media superior, 2015.

» la seleccién de personas con funciones de direccién que aspiren a fa-
reas de asesoria técnica en ofras escuelas en educacion basica y media
superior, 2015.

» la seleccién de tutores que acompaiien al personal docente y técnico
docente de nuevo ingreso en educacién baésica y media superior, 2015.

» El programa de mediano plazo para la evaluacion del Servicio Profesio-

nal Docente, 2015-2020.

4.3.3. El caso de Cuba

4.3.3.1. Antecedentes

De acuerdo con los estudios e investigaciones de esta primera década del siglo xx,
el continente latinoamericano y Cuba fueron entrando en las recomendaciones
sobre calidad de la educacion de la ocoe y ofros organismos supranacionales y
en fal sentido, se constituyeron los llamados sistemas de calidad en cada uno de
los paises de la regidn. En todos los casos se penséd en elevar y mejorar la cali-
dad de la docencia, lo cual incentivd la creacion de subsistemas de evaluacion
docente y planes de incentivos a las escuelas y a los actores educativos (Chavez,

2015).

En este contexio de demanda de la calidad educativa por parte de los or
ganismos supranacionales, Cuba establecio y concibié el Sistema de Evaluacion
de Calidad de la Educacion (sece), a partir de dmbitos e indicadores de gestidn
y administracion de su sistema (ValdésPérez, 1999, citado por Torres, 2008).
Cabe desfacar la importancia de la fundacién del Plan de Ciencia e Innovacién
Tecnolégica hacia 2001, por parte del Mined, el cual se suma a ofras acciones
ejecutadas desde el Sistema Infegral de la Calidad y que suma a cuatro grandes
propdsitos entre el 2001 y el 2004; ellos fueron, de acuerdo con Torres (2008):

Indice General de Calidad Educativa

1. linea base de evaluacién de la calidad educativa en Cuba.
2. Sistema de evaluacion del desemperio docente.
3. Sistema de evaluacién institucional.

4. Sistema infegral de evaluacion de la calidad.



Llama la atencién como estos mismos mecanismos van apareciendo particular-
mente en los afios noventa y hasta bien enfrada la primera década del siglo xx. Es
de anotar que la perspectiva con que se ha mantenido la evaluacion educativa en
Cuba ha sido su fundamentacién en un principio gradual. Ello lo referencia Torres
(2008 citando a la fuenfe de Valdés-Pérez (1999), cuando afirma que:

Se consideran fanto la evaluacién inicial, como procesal y final. En la prime-
ra se implican los claustros de las insfituciones docentes, en la segunda los
Grupos Municipales de Evaluacion de la Calidad y en la tercera los Orien-
tadores Nacionales y Territoriales y los Grupos Provinciales de Evaluacion de

la Calided (p. 72).

Dichos dispositivos fendrian las siguientes particularidades: en primer lugar,
se fijan una lista de indicadores de calidad, los cuales terminarén siendo los refe-
rentes de medicién del sistema; en segundo lugar, se presentan unos lineamientos
que orienfan la evaluacién de la calidad de la educacién, esto es, la entrada
de las pruebas internas y externas que estardn midiendo la calidad de acuerdo
con las recomendaciones de los organismos supranacionales. En tercer lugar, los
dispositivos de evaluacion de los actores educativos, docentes y estudiantes se
acomparian con la evaluacién anual a cada una de las comunidades educativas,
y finalmente, todos los insumos anteriores terminan alimentando una plataforma
que toma el nombre de Sistema Integral de Evaluacion de la Calidad.

4.3.3.2. Politicas educativas y normatividad vigente

Cran parte del sistema de educacién estd fundomentado en lo Resolucion 24,
15/5/89 del Comité Estatal de Trabajo y Seguridad Social, y las normas legales
correspondientes del Ministerio de Educacion [Mined), y desde alli se han venido
formulando ofras acciones y subsistemas que se recogen en el Sistema Nacional
de la Evaluacion de la Calidad. Es de anofar que el sistema de evaluacion del
desempefio docente estd articulado y validado con ofros programas ramales cuyo
proposito legitimo es la calidad (véase el indice general de calidad educatival.

Salta a la vista que lo primero que se necesité en Cuba para impulsar serio-
mente la funcion de mejora desde la evaluacion educativa fue ferminar de con-
formar un Sistema de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (sece) pertinente,
para el que se foman muy en cuenta los resultados de los estudiantes, en tanto se
evalia mensualmente a los docentes, en ejercicios colectivos en los que participan
los sindicatos y los estudiantes. Es un proceso pedagégico y politico, pues es ne-
cesario demostrar y convencer de que hay carencias, para que se pueda mejorar

en lo local y regional (Torres, 2007; 2009c¢).

En Cubo, la evaluacion del desemperfio profesional de los docentes se inicié
de manera muy femprana, en 1917. A partir de 1959 se marcan diferencias
en el sisema de evaluacién del desemperio docente acordes con el momento
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politico diferenciado que se vivo en la isla. En este orden de ideas y siguiendo
los estudios de Cuenca (2015), seria preciso pensar el subsistema de evaluacién
docente en el marco de las nuevas exigencias infernacionales y nacionales a la
educacion. En tal sentido, tiene su mayor auge a partir del afio 2002 y hasta
nuestros dias. Todo este despliegue se visibiliza en tres aspectos: el primero, se
conforman comisiones de evaluacion que estén integradas por el director, docen-
fes de reconocida trayectoria y con la participacion de miembros del sindicato.
Este cardcter le da a la evaluacién un valor democrético y participativo.

El segundo y tercer aspectos estén relacionados con el principio democrdtico
que tiene esfa evaluacion docente, dando lugar a la participacion de los estudian-
fes que se suman a los ofros actores educativos. Finalmente, la Comision entrega
los resultados vy ofrece la posibilidad a los docentes evaluados de autoevaluar los
resullados obtenidos e inclusive de recurrir a instancias jerérquicas cuando no se
estdé de acuerdo con lo planteado por los miembros de la Comision.

4.3.3.3. Referentes conceptuales de evaluacion docente

Cuba es uno de los paises abanderados con relacién a la fundamentacién y
practicas de evaluacién docente en Latinoamérica y el Caribe. la perspectiva
de la evaluacion se ha mantenido en la medicion y en los planes de incentivos
y estimulos; se suma el principio fundamental de la evaluacién en su cardcter de
sisfemdtica, continua y cenfrada en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.
Esta evaluacion del desemperio docente tiene fres grandes momentos.

En primer lugar, el diagnéstico y caracterizacion del perfil del docente. Este
momento lo realiza el director junto con el docente, tiene como finalidad forta-
lecer y potenciar el desempefio y prepararlo para el siguiente grado escolar. En
segundo lugar esfdn las acciones de mejoramiento, que se proponen de acuerdo
con los resultados finales de las evaluaciones y del desempefio mismo de los es-
tudiantes, a partir de un didlogo entre el director y el profesor. Finalmente, esté la
elaboracién del plan de mejoramiento asociado con los resultados e igualmente
pactado con el director y se inscribe en una perspectiva de desarrollo profesional
(Rodriguez, 2003).

De ofra parte, frente a la pregunta por el squé se evalia? estarian particular-
mente dos instancias: por un lado, se evalian los resultados del frabaijo, o seq, la
preparacién para el desarrollo del frabajo, las caracteristicas personales y cumpli-
mienfo de las normas de conducta'y principios de la éfica pedagégica y profesional.
Por ofro, el sistema comprende la evaluacion de cinco dimensiones explicitamen-
te definidas: capacidades pedagégicas, emocionalidad, responsabilidad en el
desempefio de las funciones, relaciones interpersonales con la comunidad escolar
y resultados de la labor educativa. Para su evaluacion, estas cinco dimensiones
son operacionalizadas en indicadores con el fin de identificar en esfe proceso las
potencialidades y necesidodes del maestro y esfablecer asi, desde su puesto de



frabajo, las esfrategias de superacion. También permite evidenciar a los docentes
sus capacidades pedagdgicas vy didécticas, las cuales pueden ser aprovechadas
en la proyeccion de los planes de mejoramiento de las instituciones educativas. De
ahf que el principio fundamental de la evaluacién sea su cardcter sistemdtico y con-
finuo, en donde los nifios y las nifias son el centro del proceso docente. Para lograr
este objetivo, los directivos de las instituciones escolares desarrollan un acompariar
miento metodologico a los maestros, y evalian pericdicamente los resultados de los
esfudiantes. De igual forma, los directivos interactton con los docentes durante el
afio escolar, de manera que cuando se redlice la evaluacién final, cada uno de
ellos esté consciente de la asistencia recibida, los logros obtenidos y los aspectos
que deben perfeccionar en proximas efapas (Pereirano, 2008, p, 72).

A fin de cuenfas, el propésito de la evaluacién docente esté relacionado
con el mejoramiento del trabajo de los docentes en sus aulas e instituciones. Para
confribuir a su desarrollo profesional. Para diagnosticar su grado de preparacion
y nivel de ejecucion profesional y derivar del mismo su plan de capacitacién. Para
relacionar su salario con su desempefio (Chavez y Valdés, 2015).

4.3.3.4. Formas e instrumentos de evaluacion docente

a. Momentos de la evaluacién docente

En primer lugar, el diagnéstico y caracterizacion del perfil del docente. Este mo-
mento lo realiza el director junto con el docente, tiene como finalidad el fortalecer
y potenciar el desemperio y prepararlo para el siguiente grado escolar. En segundo
lugar, son las acciones de mejoramiento, que se proponen de acuerdo con los resul-
fados finales de las evaluaciones y del desempefio mismo de los estudiantes, a par-
fir de un didlogo entre el director y el profesor. Finalmente, esté la elaboracién del
plan de mejoramiento asociado con los resultados e igualmente pactado con el di-
recfor y se inscribe en una perspectiva de desarrollo profesional Rodriguez, 2003).

b. Formas e instrumentos

1. Observacion en el aula: los directores de las escuelas, los subdirecto-
res docentes, los jefes de ciclos o de departamentos, los inspectores y
mefodologos (asesores) municipales, provinciales y nacionales son los
profesionales.

2. Observan las clases de los docentes con regularidad. Para la evaluo-
cién de las clases se guian por una circular ministerial que norma los
requisitos de una buena clase.

3. Entrevistas y/o encuestas a padres y alumnos.

4. Ejercicios de rendimienfo profesional en los colectivos de ciclos y de-
partamentos.
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5. Pruebas objefivas y estandarizadas.
6. Test sobre desarrollo humano, portafolio.
7. Test de conocimientos.

8. Ejercicios de rendimiento profesional y autoevaluaciones.

Quiénes evalian la observacién en el aula:

los directores de las escuelas, los subdirectores docentes, los jefes de ciclos o de
departamentos, los inspecfores y metodélogos (asesores| municipales, provinciales
y nacionales (Corrado, 2010, citado por Torres, Garcia, Martin y Bauza, 2010).

4.3.3.5. Como comunican los resultados y las consecuencias
asociadas

a. Comunican los resultados:

Los directivos de los establecimientos educacionales desarrollan un acompaiiamien-
fo metodolégico a los profesores, y evalian periédicamente los resultados de los es-
tudiantes. De igual forma, los directivos interactian con los docentes durante el afio
escolar, de manera que cuando se redliza la evaluacion final, cada uno de ellos
esté consciente de la asistencia recibida, de los logros obfenidos y de los aspec-
fos que se deben perfeccionar en las etapas siguientes. Se observa, pues, cierfo
carécter formativo en este sistema de evaluacion docente, ya que no es que exista
un Unico reporte de resultados sino que es un proceso constante a lo largo del afio.

b. En cuanto a las consecuencias de esta evaluacion, estas se
detallan a continuacién:

» los docentes con mejores calificaciones tienen la oportunidod de ca-
pacifarse en cursos, licenciaturas, doctorados y maestrias nacionales e
infernacionales.

» Estimulos a manera de bonificacién o aumento salarial.

4.3.3.6. Articulacion con el Sistema de Formacion Continua

a. Para los docentes que tiene nivel avanzado:

» los docenfes con mejores calificaciones tienen la oportunidad de co-
pacitarse en cursos, licenciaturas, doctorados y maestrias nacionales
e internacionales.

» Estimulos a manera de bonificaciéon o aumento salarial.



b. Para los docentes con nivel bajo:

Los docentes que no logran los resultados esperados en la evaluacién final tienen
la opcién de recdlificarse; es decir, pueden prepararse intensamente en las uni-
versidades pedagdgicas, sin que el Estado cubano prescinda de sus funciones
[Pereirano, 2008).

c. Articulacién con la formacién continua: acciones de
mejoramiento

Entre los actividades que se realizan estan las visitas de ayuda metodolégica o
enfrenamiento, talleres, clases demostrativas (con énfasis en demostraciones me-
todolégicas), que potencian el frabajo del docente (Ruiz, 2003).

d. Para los alumnos e instituciones

» Para los alumnos
a. Mas y mejor aprendizaje con calidad.
b. Mejores resultados en la escritura y el dominio de ejercicios bésicos.

c. Desarrollo de habilidades de expresion y conversacion. Mdas cono-
cimientos en cultura general.

» Para la institucién

a. Mejora en los resultados obtenidos por los estudiantes en el logro
de las competencias en matemdticas y lengua espafiola.

b. Los resultados de la evaluacion y los mecanismos empleados para
mejorar la calidad de la misma, han puesto en manos de los docen-
fes el uso de la nueva tecnologia, que elevard a niveles superiores
el resultado de los alumnos (Rodriguez, 2003).

4.3.4. El caso de Argentina

4.3.4.1. Antecedentes

la evaluacién de los docentes aparecié como un tema relevante en la politica
argentina en el contexo de las reformas neoliberales de los afios 90, pero se reco-
noce que ya desde el afio 58, con la expedicion del estatuto docente, se aborda
el tema ligado a la carrera docente, enfatizando en el sentido de la calificacion y
puntuacion para el acceso al cargo o la promocion en la carrera docente.

Asi pues cada provincia, desde 1962, fue sancionando sus propios estatutos,
modificando o actualizando, en un marco lleno de tensiones polificas, culturales,
econdmicas y sociales.
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Se utiliza el término clasificacién para nombrar juntas que son organismos
permanentes con representacion de docentes y de representantes del gobierno.
Entre sus funciones figura la de closificar al personal docente por orden de
mérito, formular por orden de mérito las néminas de aspirantes a ingreso a la
docencia, acrecenfamiento de clases semanales, ascensos, jerarquia e inferina-
fos y suplencias.

No hay en el esfatuto un pronunciamiento explicito sobre la evaluacion de
los docentes pero aparece ligada a la carrera en términos de clasificacion cuyos
criferios son antigiedad, fitulos, méritos y antecedentes, que estimulan la capaci-
tacién para puntaje.

El maestro es un funcionario publico del Estado y este lo supervisa y califica
desde una perspectiva administrativa.

En un inferesante frabajo, la profesora Amalia Homar (2010) presenta el si-
guiente cronograma:

» 1960: enfoque de ensefianza por obijetivos fundamentado en la co-
rrienfe conductista.

» 1976-83: dictadura militar que clausura los esfuerzos de cambio y
crifica al modelo vigente, reemplazandolo por una visién de la educo-
cién desde el “personalismo” en el pensamiento cristiano idealista de
Garcia de la Hoz.

» 1983: regreso a la democracia, bisqueda de un modelo critico y
democrdtico.

» 1988: modificacion del curriculo en las Escuelas Normales, proyecto
de corta duracién.

»  1990-92: programa de transformacion de la formacion docente, infe-
rrumpido por la reforma educativa iniciada en el afio 1993 con el go-

bierno de Menem (Homar, 2010, p. 19).
Y sefiala en relacion con el confexto y la evaluacion docente que:

El retomno a la democracia no alcanza a consolidar la perspectiva de de-
mocrafizacién y participacion, en la medida en que la reforma educativa
la retoma bajo la impronta de la "calidad educativa”, la “actualizacion
cientifica de los contenidos” y la "profesionalizacién del frabajo docente”
[...] la identidad del trabajo docente se conformé a su vez como rol trans-
misor y ejecutor de definiciones curriculares tomadas en ofros espacios [...]
la perspectiva de la evaluacion del docente estaria centrada en indagar en
qué medida el docente se aproxima a ese modelo que se pretende formar
[...]la instalacion del modelo tecnocrdtico fundamentado en la pedagogia
por objefivos y el conductismo vy la preocupacion de la evaluacién por veri-
ficar el logro de objetivos a través de instrumentos “confiables y objetivos”,
se fraslada a la evaluacién docente (Homar, 2010, p. 20).



los aires de cambio llegaron también a Argentina en los afios 90, como
se reconoce para latinoamérica (con algunas excepciones| y es en esa década
cuando comienza a instalarse el lenguaje del Estado evaluador, de la gerencia,
de la calidad, de la medicion.

Se expide la ley General de Educacién en 1993, que en su articulo 48 con-
templa la evaluacién para garantizar la calidad de la formacion en los distintos
ciclos, tanto en la ciudad de Buenos Aires como en el seno del Consejo Federal
de Cultura y Educacion.

Se avanza en la consolidacién de un sistema nacional de evaluacion orien-
tado a la producciéon de informacion pertinente para deferminar la calidad de
la educacion. Se crea la Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
calidad educativa (Diniece). La Diniece incorpora los niveles nacional y provincial
mediante la participacién de expertos, investigadores y docentes que propenden
hacia la creacion de un proyecto educativo (Diniece, 2015).

En 1997, el poder ejecutivo impulsa el proyecto de ley denominado Fon-
do de Profesionalizacion Docente. A través del mismo, se intenta avanzar en
la carrera docente flexibilizando las relaciones laborales con miras a lograr la
profesionalizacion. la gestién educativa de la Alianza, conducida por el ministro
de Educacién Juan José Llach, avanza en definiciones politicas cuando establece,
por resolucién del Consejo Federal de Cultura y Educacion, la realizacion de
una evaluacién diagnéstica de los docentes de 1° y 2° ciclo de la ecB, con el
proposito de apreciar los conocimientos disciplinares y habilidades didécticas en
lengua, matemdtica, biologia e historia. La resistencia de los sindicatos nucleados
en la cTera logré interrumpir estos proyectos de avance sobre la modificacion de
la carrera docente v la intencionalidad de instalar esta perspectiva de evaluacién
de los docentes.

En el 2006 se crea una nueva ley de Educacién Nacional, cuyo cardcter
reconoce el derecho a la educacién para todos y garantiza la formacién confi-
nua de los docentes. En su capitulo Il refiere a la “Informacion y evaluacion del
Sistema Educativo” e indica que serd El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tec-
nologia el que tendrd la responsabilidad principal en el desarrollo e implementa-
cién de una politica de informacion y evaluacién continua y periédica del sistema
educativo para la foma de decisiones tendientes al mejoramiento de la calidad
de la educacion, la justicia social en la asignacién de recursos, la fransparencia
y la participacién social.

Y en el arficulo 96: “la politica de informacion y evaluacién se concretard
en el dmbito del Consejo Federal de Educacion”. Con lo cual se da participacion
a las regiones y se permite la confextualizacion de las politicas segun las necesi-
dades de cada comunidad.

la creacién del Consejo Nacional de Calidod de la Educaciéon como or
gano de asesoramiento especializado integrado por miembros de la comunidad
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académica y cientifica de reconocida trayectoria en la materia, representantes de
dicho Ministerio, del Consejo Federal de Educacién, del Congreso Nacional,
de las organizaciones del trabajo y de la produccién y de las organizaciones
gremiales docentes, abre ofras posibilidades para disputar la concepcién politica
de evaluacion y el lugar de los frabajadores de la educacion en las acciones que
se planifiquen.

4.3.4.2. Politicas educativas y normatividad vigente

Existe consenso entre los ministros de Educacion, reunidos en el 2006 en Buenos
Aires, sobre “avanzar en la formulacién de politicas integrales, infersectoriales y
a largo plazo orientadas a mejorar y sostener la calidad del trabajo docente,
como condicién fundamental para asegurar el aprendizaje de los estudiantes”

(Homar, 2010, p. 41).

Como aspectos centrales se consideran el sistema de carrera profesional y
la evaluacion, que contribuyan a convertir la docencia en una profesién afractiva
para los jovenes talentosos y con vocacién de servicio publico.

Ingrid Sverdlick (2012) refiere que:

"Segun expuso Cristian Cox en la Reunién Regional Ministerial de 2011,
la UNEsco, la ocoE, el Banco Mundial, la ol y preal estén de acuerdo en cinco
criterios para asegurar la calidod de la docencia.

» Lo necesidad e importancia de seleccién de quienes ingresen a estu-
diar carreras de educacién. Se deben atraer a los mejores estudiantes
haciendo afractiva la carrera docente (mejores remuneraciones y mayo-
res incentivos) y tener un sistema exigente de seleccion.

» Lo importancia de la acreditacion de instituciones y de programas de
formacion inicial, lo que supuestamente garantizard que se dé una
buena formacién.

» la necesidad de programas sélidos de formacién continua, relaciona-
dos con el trabajo cotidiano en las escuelas. Esto es, la actualizacion
y el desarrollo profesional continuo.

» El establecimiento de sistemas de evaluacion del desemperio de los
profesores en ejercicio, como de las competencias al egreso de la
formacién de los nuevos maestros.

» las evaluaciones deben basarse en esténdares consensuados con los
gremios docentes y las organizaciones sociales.

Lla autora expresa sus dudas acerca de que haya una relacion causal entre
evaluacién de los docentes y el mejoramiento de la calidad de la ensefianza, vy
que esto produzca automdticamente calidad de la educacion. Sobre todo porque



la concepcion de calidad es polisémica y controvertida, depende del posiciono-
miento acerca de la naturaleza de la educacion, sus fines e intereses.

Lo mismo para el concepto de evaluacién, que en el imaginario de los maes-
fros estd ligado a exclusion y jerarquizacion, medicién y control. Mucho més grave
cuando se quiere establecer la evaluacién de docentes en funcién de los resultados
de las pruebas pisa. (Revista Educacion y Cultura, N.° 102).

Particular atencién merece el caso de Argentina, donde existe una diferencia
marcada entre la politica disefiada y puesta en marcha para la ciudad de Buenos
Aires [Programa de evaluacion diagnéstica de la practica pedagégica, 2013) y
las politicas vy legislaciones de las provincias, como lo sefiala Homar en su inves-
figacién para la provincia de Entre Rios (Homar, 2010, p. 21).

Tensiones permanentes también en las concepciones de evaluacién de docen-
fes enfre la politica oficial y las organizaciones gremiales como cTera (Confedera-
cién de los Trabajadores de la Repiblica Argentina.) se expresan en un reciente

documento (IE, 2015):

En nuestro pafs en el Glimo tiempo hemos conseguido plasmar politicas
educativas que enuncian mds claramente la ampliacion de derechos y
la inclusién social. En esfe marco la crera también ha avanzado hacia
la recuperacion de los derechos de las y los trabajadores, librando ademds
una irrenunciable batalla por el senfido publico, popular y democrdtico de
la educacion. En ese mismo proceso de lucha, hemos mantenido una resis-
fencia organizada en contra de toda politica educativa que ha pretendido
descualificar y precarizar las condiciones de trabajo docente. .. En esta clave
nuestra resistencia se plasma en una propuesta de acuerdo paritario que nos
permifa imprimir ofro sentido a los procesos de formacién mas parficipativos
y democrdticos. .. segin este documento se cuenta con un marco normativo
que confribuye favorablemente para poder avanzar en el derecho de la
formacién permanente v a la actualizacion integral y gratuita y en servicio a
lo largo de toda a carrera (Art. 67 de la 1EN).

En la resolucion N.° 201 /13 del Programa Nacional de Formacién Perma-
nente del Consejo Federal de Educacion, aparece el Estado como el responsable
de garantizar la formacién docente permanente y en ejercicio como parte del
trabajo de los docentes, que incluye la evaluacién como un componente mas
del proceso de formacién. Se prevé que la evaluacién se realice de una forma
participativa y que fome como unidad la institucion “escuela” y reconozca la
condicién del trabajo docente como una practica pedagogica situada y con-
fextualizada, que integra acciones individuales y colectivas en el marco de una
insfitucion publica de cardcter educativo y que supone la parficipaciéon de toda
su comunidad:

la cTera asume que estos logros consfituyen un paso para continuar con
la batalla cultural que permita desplegar estrategias para desarrollar una
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evaluacién que -al recuperar su carécter politico-pedagégico- fomente Ia
participacion y asuma el desafio de mejorar la educacién para todos y

fodas (Arancibia, 2015, p. 70).

En resumen, lo que se postula es que en la medida en que la evaluacion
(concepto profesional) continte pensada como un problema individual y ligada @
la carrera docente, dificilmente pueda recuperar su valor pedagogico y favorecer
instancias de reflexion y problematizacion sobre el mismo trabajo docente.

La evaluacion debe ser enfendida como préctica democrética y productora
de conocimientos acerca de los procesos de frabajo docente y la calidad
de los aprendizajes. Para ello, se necesita comprender que se trata de un
proceso de evaluacion que, lejos de responder a estdndares internaciona-
les-centralizados, externos y antidemocrdticos, debe permitir dar cuenta de
la diversidad de los impactos que las fransformaciones educativas tienen en
el sistema, la escuela y el aula, y enfender a la evaluacién como dimensién
constitutiva del proceso de ensefianza v trabajo docente [...] rechazamos
todo intento de implementar politicas de evaluacion docente que impliquen
afar el salario al puntaje obtenido de una prueba estandarizada de me-
dicién de supuestas competencias [...] por el contrario consideramos que
fodo proceso de evaluacion no puede pensarse si no es ligado a politicas
nacionales de formacién permanente vy en ejercicio, a fin de confribuir
con el desarrollo de practicas pedagégicas dirigidas a resolver problemas
concretos de los v las estudiantes, las escuelas y la comunidad (Arancibia,

2015, p. 74).

4.3.4.4. Formas e instrumentos vy articulacién con la formacion
docente

En general se puede decir que las concepciones sobre evaluacion docente se
mueven dentro de las categorias sefialadas por Libia Stella Nifio en su tesis doc-
toral (2005):

. Pago por mérito.

a
b. Rendicion de cuentas.

c. Empoderamiento profesional.
d

. Mejora insfitucional.

Se puede decir que las formas de evaluacién de docentes en Argentina se
ordenan segin las dindmicas regionales o provinciales, aunque hay una orien-
facién nacional desde el Dinice que busca fener informacién y definir politicas,
pero que no ha logrado calar en la cultura regional, se ve con prevencién por
parte de las organizaciones gremiales y se encuenfra en una coyuntura politica
crucial.



A continuacién se toman los resultados de dos de las tres entrevistas realiza-
das para el presente frabajo:

Profesora Diana Lépez, estudiante de doctorado en la Universidad de Bue-
nos Aires:

En principio aqui no han realizado ningin acuerdo sobre evaluacion docen-
fe, pero si fienen una oficina de evaluacién de la calidad educativa. Pero
como aquf el sistema es federado, cada provincia tiene su propia ley v sus
lineamientos en relacién con la evaluacion. Buenos Aires tiene un programa
para evaluar la practica pedagégica, pero es autoadministrado y no tiene
efectos en el salario ni en el escalafén. En Rioja la oficina de evaluacion es
financiada por el Banco Mundial y tiene la orientacién desde el discurso
de la calidad como resultados de las pruebas y el consenso de ministros
del 2011, este ha sido un espacio de profundo v fuerte debate con el gre-
mio de maestros.

Ahora, lo que yo sé es que cuando un profesor quiere ascenso en su ca-
rrera, como en el escalafén, presenta su carpefa de estudios, con la expe-
riencia y eso lo evalta un comité que tienen en los ministerios que se llama
Junta de Clasificacién. Y cuando quieren pasar de ser docentes a un cargo
directivo, en la mayoria de las provincias realizan un frayecto de formacion
como obligaforio para el ascenso y presentan al final una prueba o un pro-
yecto. Pero no tienen ofros fipos de evaluacién (Lopez, 2015).

Entrevista realizada a la profesora Alejandra Elena Birgin, magistrada en
Educacién y Sociedad, en el marco del Encuentro de Rectores|as) y Directivos(as)
Académicos(as): Formacion de Maestros(as) en América Latfina.

En los Ultimos afios surgen dos cuestiones: una es la cuestion de la evalua-
cién docente en la ciudad de Buenos Aires que estd gobernada por la derecha,
gobernada por Mauricio Macri, que plantea en un discurso, que es escuchado
por un sector imporfante de la poblacién, que la Unica manera de mejorar la
calidad de la educacion es evaluar a los docentes; en esa premisa dice que eva-
luar mejora, que no hace falta producir condiciones para mejorar la educacién,
evaluar per se produce mejoras; para lo cual se crea un instituto de evaluacién
educativa en la ciudad de Buenos Aires, que no depende del gobierno ni tampo-
co es autbnoma, fiene un formato diferente, se crea por ley. Inicialmente realizd
algunas pruebas piloto de suscripcion optativa por parte de los docentes, con
baja repercusion, fue muy combatida, por supuesto, gremialmente vy la politica
nacional claramente se opone a la que decide la ciudad de Buenos Aires.

[...] Entonces las dos cuestiones de evaluacion que en esfe momento estén
en marcha en la Argentina, novedosas, en fransito sobre las cuales todavia
es poco lo que podemos decir, fienen que ver por un lado al instituto de eva-
luacién que responde a los pardmetros clésicos del discurso evaluativo que
uno conoce en la ciudad de Buenos Aires, v en el caso de la nacion desde
el Instituto Nacional de Formacién Docente hay un proceso de evaluacion
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institucional y participativa, son los nuevos disefios curriculares que estén en
este momento en procesamiento de la informacién que produjeron las insfitu-
ciones y hay un sistema de evaluacion que hacen los esfudiantes de forma-
cion docente sobre la formacion que reciben, ambos estén en este momento
en elaboracién, han sido implementados, estan elaborando los resuliados.
Me parece que ahi hay una perspectiva diferente, novedosa, colectiva de
producir una informacién Ufil, necesaria para repensar los procesos de forma-
cién, alejada de sanciones, pero sobre fodo muestra al Estado en un lugar
profagénico en el sentido de hacerse cargo de producir condiciones, en este
caso podria ser nuevos planteos curriculares, de evaluarlos, de repensarlos
colectivamente y de modificarlos. Es muy distinto de pensar que el Estado la
responsabilidad que tiene es ver los resuliados (Birgin, 2015).

4.3.5. El caso de Uruguay

4.3.5.1. Antecedentes

Aunque el marco juridico para la evaluacion de los docentes esté dado por el
Estatuto del Funcionario Docente de 1988, que comprende la evaluacién de pos-
tulantes a las carreras de docencia vy la evaluacién de la formacion inicial de los
docentes —asi como del desempefio profesional de los docentes—, en la practica no
suelen realizarse esfuerzos para la medicion de la formacion inicial, aunque s para
la evaluacion de aspirantes a las carreras docentes (Pogré, Allevato y Gawiansky,

2004).

la principal queja de los docentes uruguayos vinculados al sector publico,
en relacién con la evaluacion de su desempefio en secundaria, es que la labor
recoe muchas veces en el director de cada escuela; denuncian, ademdés, que los
inspectores pueden ni siquiera pasar por las escuelas o fingir que estén evaluando
cuando realmente no lo estén haciendo. En este sentido, Denise Vaillant (2012) se
pregunta: scomo van a saber los docentes si estan haciendo bien su trabajo?

Por su parte, la situacién de los docentes vinculodos a colegios privados
dista de la de sus colegas que laboran en instituciones puiblicas educativas,
pues la escuela privada suele disefiar e implementar sus propios mecanismos de
evaluacién del desempeiio docente. Estos métodos de evaluacion son liderados
usualmente por los directores de esfos colegios (Vaillant, 2012).

4.3.5.2. Politicas educativas y normatividad vigente

Uruguay se incluye en el grupo de paises de América latina donde existen es-
fructuras institucionales que posibilitan la evaluacion de los aspirantes a carreras
pedagdgicas, de la fase de formacién de los docentes y del desemperio de los pro-
fesionales que ejercen la ensefianza; ademds, se evalia el ingreso de los postu-
lanfes a los escenarios de preparacion en docencia. Desde sus inicios, el marco



legal que posibilita estos procesos es el Estatuto de Funcionarios Docentes de 1988
(Pogré, Allevato y Gawiansky, 2004).

Dado que alrededor del 85% de la educacion basica es publica, el Estado
uruguayo es el principal empleador de los docentes y por fanto, la provisién de
vacantes toma un cardcter centralizado en la que no participan los directores
de las escuelas. No obstante, los directores si tienen injerencia en los procesos
de evaluacién de los profesionales y en la estimacion de sus méritos (Vaillant,
2012).

la Administracion Nacional de Educacién Publica (aNEp) ha intermediado
en los procesos de evaluacion de postulantes a carreras de docencia y en la
cualificacién del desempefio profesional de los docentes en ejercicio, donde
intervienen equipos de supervisores (inspecfores y directores de centro) vinculados
a los consejos de educacién primaria, secundaria, técnica y profesional (Schul-

meyer, 2004).

los costos de la evaluacién son costeados por el Consejo Directivo Central
(Codicen) de la ANEP, en el caso de la evaluacion a los postulantes a carreras
docentes y por la ANep directamente, en la cudlificacién de profesionales a fravés
del pago de salarios a los supervisores.

Regulacion de las pruebas de evaluacién

Lla ANEP gestiona unas guias para la regulacién de la evaluacion docente, basa-
das en las circulares infernas de los diferentes subsistemas de la administracion.
la Gerencia de Investigacién y Evaluacion para evaluacion de postulantes, del
mismo organismo, elabord un manual con los fundamentos de la prueba de ingre-
so a la formacién docente en 2001.

Por su lado, desde la Gerencia General de Planeamiento y Gestién, se ela-
boran las pruebas finales de ingreso y se conduce el proceso de seleccion de los
postulantes (Pogré, Allevato y Gawiansky, 2004).

4.3.5.3. Referentes conceptuales de evaluacién docente

Se evaldan dos cosas, principalmente, en relacién con la docencia: el ingreso
efectivo de postulantes a la docencia y el desempefio de los y las docentes du-
rante el ejercicio de sus funciones. Esto Ultimo estd directamente relacionado con
el ascenso de los maestros y maestras en su carrera profesional.

En concordancia con lo anferiormente mencionado, el investigador Pedro
Ravela (2008) menciona que los instrumentos formales de la evaluacion docente
en Uruguay son dos: el concurso y las visitas de Direccién e Inspeccion.

El concurso cumple dos funciones. la primera es certificar la capacidad del
individuo para desempefiar una funcién: cuando existe un puntaje eliminatorio,
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tedricamente esfe indica cudl es el “punto de corte” o limite entre “aptos” y “no
aptos”. la segunda es ordenar a los postulantes segin su capacidad, de modo
que los "mejores” fengan prioridad para optar por los cargos disponibles (Ravela,
2008).

Por su parte, las visitas de Direccién e Inspeccion cumplen varias funciones.

Por un lado, constituyen un mecanismo de orientacién y apoyo para la mejora
del desempefio del docente. Por ofro lado, son un instrumento de calificacion de
la calidad del desemperio de los docentes, que se expresa en punfajes [...] que
fienen consecuencias direcfas e importantes para la carrera profesional, en fanto
deferminan ordenamientos en las listas de eleccion de cargos (Ravela, 2008).

Junto con la antigiedad, estos dos instrumentos estructuran el sistema de
carrera docente en el pafs.

Otra dimensién de la evaluacion docente estd representada en la valoracion
de la calidad de la formacién de los y las aspirantes a docentes. En cuanto a
esta evaluacién de los docentes en formacion, la labor se centra en la seleccién
de los aspirantes a docentes que presenten dificultades relacionadas con los co-
nocimienfos que estan adquiriendo y en el apoyo a los mismos. Este soporte se
ejecuta a partir de la realizacién de talleres. Cabe aclarar que la formacién do-
cente en Uruguay es de cardcter terciario no-universitario y publico y que el prin-
cipal requisito para ejercer la docencia en educacién inicial y primaria, segin el
Estatuto del Funcionario Docente, es poseer el fitulo habilitante correspondiente

(Pogré y otros, 2004).

Para esta instancia de evaluacién de los aspirantes, se hace un chequeo
de las competencias a nivel de lenguaije y las pruebas son, principalmente, de
opcion multiple. En ellas se miden la comprension de textos y las reflexiones de
fipo mefalingUistico.

4.3.5.4. Formas e instrumentos y su articulacién con la formacién
docente

El proceso de evaluacién para el ingreso efectivo a la docencia de los egresados
se basa en el concurso de oposicién (sustentacion). Para ejercer la docencia en
la educacién secundaria y en el nivel técnicoprofesional, se efectia un concurso
de oposicién libre entre los aspirantes que no poseen fitulo habilitante; lo anterior
siempre y cuando los egresados de los respectivos centros de formacién docente
no enfren en concurso.

En el terreno de la evaluacion del desemperio docente, lo que se busca es
refroalimentar a los maestros/as y mejorar las précticas de docencia. Al final de
las pruebas, los docentes pueden recoger tanto el juicio de la Junta Calificadora
como los informes de los directores e inspectores (Vaillant, 2012). De igual forma,
la cualificacion de la gestion docente incide en el escalafon. En este esquema, se



evalian las capacidades técnicaspedagdgicas de maestros y maestras, la con-
duccion de los procesos de ensefianza-oprendizaje, las orientaciones dadas a
los cursos, asi como la planificacion y desarrollo de los mismos y el ambiente de
frabajo, basado en términos de idoneidad, en la cooperacién, la iniciativa y la

creatividad (Schulmeyer, 2004).

El instrumento primordial de evaluacién del desempefio docente es la guia
de observacion directa del trabajo en el aula. Las observaciones estén a cargo de
los supervisores [docentes especializados), bien sean inspectores o directores de
centros educativos; nunca son efectuadas por pares ni hay campo para la autoeva-
luacién. El trabajo de observacion se consigna en formularios de registro portados
por los supervisores (Vaillant, 2012).

Para los maestros que ejercen en los niveles de educacién primaria, existe
un sistema de designaciones y fraslados. “Cada profesor, con independencia de
la calificacién lograda en el egreso de los institutos normales (que sirve para las
designaciones interinas), debe presentarse al examen nacional de efectividad
para lograr un cargo como fitular permanente” (Pogré y ofros, 2004).

Este concurso, con realizacion bianual, consta de tres efapas eliminatorias:
(1) evaluacién de conocimientos de lenguaje, Matematica, Ciencias y Ciencias
Sociales; (2] evaluacion del componente pedagégico de los maestros/as y (3)
el dictado de una clase, sobre un tema sorteado previamente por un fribunal
examinador. Llos maestros aprobados eligen un cargo docente entre la lista de
vacantes. Eligen primero aquellos participantes que hayan logrado los mejores
puntajes y sucesivamente eligen quienes les siguen en punfaje.

Quienes logran la efectividad a través de este medio, acumulan puntaje con
las inspecciones anuales de desemperio. Ninguna auforidad, politica o adminis-
frativa, puede infervenir para lograr un deferminado nombramiento al margen del
sistema del concurso (Pogré v ofros, 2004).
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5.1. Contrastacion de las experiencias de
evaluacién docente de los paises

5.2. Valoracién critica a partir de la contrastacion

5.2.1. Antecedentes de politicas y normatividad en las
experiencias internacionales de evaluacién de docentes

De acuerdo con el andlisis hecho a los paises encomendados para los casos
emblemdticos en Europa y aquellos en los Estados Unidos y América Latina y el
Caribe [Argentina, Chile, Cuba, México, Uruguay, Estados Unidos), es posible
encontrar elementos comunes y fambién divergencias en cuanto a las categorias
seleccionadas.

Antecedentes

la tendencia a evaluar a los docentes tiene particularidades en cada pafs, ligada
a la constitucién nacional, a las leyes sobre educacion y al sistema de gobiemo.
En algunos la formacién continua esté garantizada por el Estado y hace parte
de la constitucién nacional, en ofras depende de la capacidad de cada maestro
para asumir los costos, considerdndose que el desarrollo profesional concieme
decisiones de cardcter individual. En cierfos paises, la formacion continua es
una politica publica que asumen todos los ciudadanos, ya que de la calidad del
maestro depende la estabilidad del proyecto social y politico, mientras que en
ofros la formacién continua es dejada al libre juego de la oferfa y la demanda
en insfituciones privadas o publicas que la ofrecen como requisito para ascenso
o promocion. En la gran mayoria de paises, sin embargo, es la primera opcién
la que se ha venido privilegiondo.

Antes de la década de los afios noventa, la evaluacion de maestros no era
un tema relevante en las politicas de Estado y la construccion y aplicacion de un
sisema de evaluacién se quedaba siempre rezagado frente a la resistencia de
las agremiaciones de maestros o frente a una legislacion imprecisa. Al interior de
los esquemas histéricos de control administrativo (cf. nimeral 3.1.; Heldenbergh,
2007), casi siempre era realizada de manera subjetiva por el superior inmediato
y no fenia repercusiones serias en el salario o en el escalafén. la evaluacion
practicamente estaba ligada al buen comportamiento del docente y a la ausencia
de sanciones disciplinarias.

Pero se reconoce que a partir de la década de los noventa, con anteceden-
tes en Estados Unidos (1954), en Cuba (1959) y en el Reino Unido desde la dé-
cada de 1980, la tendencia a evaluar a los maestros cobra relevancia arficulada
a una nueva politica internacional que se orienta a las reformas en educacién



como efecfo de la globalizacién, las nuevas tecnologias de la comunicacién y
de la informaciéon, ademds de la llamada sociedad del conocimiento (Pascual
Barrios, 2006), que nos habla de “capital humano” y del poder del saber.

Emerge la tendencia de un “Estado evaluador” como resultado de la presen-
cia de los organismos supranacionales, cuyo vector de organizacion es el sector
financiero, como lo son el Banco Mundial, la ocpe, la o, la Preal, que comien-
zan a preocuparse por la eficacia y la eficiencia del sistema educativo basadas
en una la calidad de la educacién que es medida segin los resultados en las
pruebas estandarizadas (Tmss y Pisa, principalmente). la preocupaciéon por la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes, en especial aquellos ligados a las
competencias para el ejercicio laboral, lleva a la preocupacién por la ensefianza
y de alli a ponderar la importancia y el frabajo de los docentes.

Con estos antecedentes comienza un proceso intensivo e internacional, des-
de las reuniones de ministros de educacion y desde los encuentros mundiales de
educacion, para generar consensos sobre las politicas a seguir en todos los paises
industrializados y desarrollados. Ejemplo que cunde entre quienes pretenden llegar
fambién a esos niveles.

El modelo de evaluacion por objetivos y el disefio instrumental es el referente
en estos comienzos, pero desde los Estados Unidos la propuesta de evaluacién de
docentes por dominios elaborada por Charlotte Danielson (2007; 2013) es la
que se asume como referente.

Politicas v normatividad

Como se ha sefialado, la politica es consensuada en los congresos y reuniones
mundiales sobre educacién, con la nueva infervencion de la Unesco y de la
banca infernacional, que ejerce presion por las reformas en todos los paises,
bien desde reformas constitucionales o desde la expedicion de una nueva ley de
educacién donde se configura ofro fipo de maestro, regido por normas oriento-
das a mejorar la calidad, la competencio, la eficiencia vy la eficacia, mediante
un lenguaje de calidad, pruebas y evaluacion.

Al respecto es importante resaltar, como lo anotamos anteriormente, que la
Unesco, la ocpe, el Banco Mundial, la ol y Preal estén de acuerdo en cinco
criterios para asegurar la calidad de la docencia (Sverdlick, 2012):

a. la necesidad e imporfancia de seleccién de quienes ingresen a estu-
diar las carreras de educacién. Se deben atraer a los mejores estudian-
fes haciendo afractiva la carrera docente (mejores remuneraciones y
mayores incentivos) y fener un sisfema exigente de seleccion.

b. Lo importancia de la acreditacién de instituciones y de programas de
formacién inicial, lo que garantizaria que una buena formacion tenga
efectos en la calidad de la educacién dada por los maestros.
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c. la necesidad de programas sélidos de formacién continua, relaciona-
dos con el trabajo cotidiano en las escuelas. Especialmente orientodos
hacia la actualizacion y el desarrollo profesional continuo.

d. El establecimiento de sistemas de evaluacion del desemperio de los pro-
fesores en ejercicio, como de las competencias al egreso de la forma-
cion de los nuevos maestros.

e. las evoluaciones deben basarse en estdndares consensuados con los
gremios docentes y las organizaciones sociales. (p. 77).

La autora reconoce la complejidad del andlisis de estos puntos, pero resalta
que los dos Ultimos pueden interpretarse como: la mejora de la calidad educati-
va se produce mejorando la calidad de la docencia, para lo cual es necesaria
la evaluacién de desempefio. Sin embargo afirma que no hay consenso sobre
una relacién causal que supone que evaluar a los docentes mejora la calidad
de la ensefianza y por tanto la calidad educativa.

En esfe sentido podemos afirmar que la fendencia al pago por mérito y a
la rendicién de cuentas estan orientadas en este senfido y dentro de esta racio-
nalidad, y que no son las Unicas vias para pensar la evaluacion; como también
se constata en las experiencias infernacionales de Argentina, Finlandia, Suecia,
Uruguay y Cuba especialmente, las tendencias al mejoramiento institucional y
al empoderamiento profesional, desde la pedagogia y la formacion, también
operan con beneficios hacia la calidad de los sistemas educativo y de formacion.

La expresion de la Cetera es pertinente:

El fortalecimiento de una educacién publica de calidad integral -que relacione
aprendizajes cognitivos con valores, emociones, actitudes, con creatividad y
ciudadanio- pasa por sistemas de evaluacion pertinentes, contextualizados y
cienfificos. Donde el aula, los estudiantes y los docentes estén en el centro de
las preocupaciones de la poliica publica. .. Estamos por el desarrollo de una
nueva concepcion pedagdgica de evaluacion de los aprendizajes. Una eva-
luacion que contribuya a forfalecer y valorar la profesion docente, a la vez
que impacte en el desarrollo de la educacion publica; una evaluacién que
debe poner en su centro la confianza en los docentes y en la docencia. Si se
confia en los docentes y se apoya su desarrollo confinuo, pierde sentido la
evaluacién estandarizada de los aprendizajes [Arancibia, 2015, p. 117).

Podemos concluir, entonces, que las tendencias se mueven con diferentes
dindmicas en cada pais, pero con una tendencia generalizada a adoptar las
concepciones de calidad de la educacion aunadas a) ol desempefio docente y
b) a las poliicas de formacién inicial y continua, sin que la ecuacion que tiende
a hacer del desempefio docente individual el vector casi Unico de los esfuerzos
haya sido cientificamente susfentada. Sin negar que el docente y su desempefio
desempefian, sin lugar a dudas, un rol central en el funcionamiento y dindmicas
del sistema educativo, una amplia literatura advierte criticamente sobre las grandes



limitaciones que puede fener una politica de evaluaciénformacién que desconoz:
ca los "factores asociados” que inciden en el sistema (Altet y ofros, 1994, 1996
Burbules y Torres, 2000; Crahay, 1989; Yeom y Ginsburg, 2007). Por ofra parte,
es de resaltar que la literatura consultada, asi como los casos estudiados, muestran
que las poliicas de evaluaciénformacion que arrojan mejores resultados —tanto @
fravés de las mediciones del desempefio de los estudiantes como por ofros méto-
dos de evaluacion del desempefio docente—, son aquellas que se basan en una
propuesta infegral que reconozca la fuerza de los procesos de autoevaluacion;
esfo sin negar la legitimidad de las acciones estatales por la direccién, supervision
y confrol desde lo externo.

Ofro elemento que se puede subrayar es el de los procesos que han tenido
la capacidad de generar politica publica en evaluacion y en formacion de do-
centes, mediante inferaccidon comunicativa entre todos los involucrados en ella.

5.2.2. Contrastacion critica de las categorias evaluacion
y evaluacion docente en los casos estudiados

la contrastacion critica de las fendencias de evaluacion docente que predominan
en los pafses del balance internacional, requiere sefialar la concepcion de eva-
luacién desde donde se alude a la formacién v a la evaluacion de los profesores
en ejercicio. Aunque se subraya a la evaluacion formativa como orientadora de
las practicas evaluativas, en paises como Reino Unido, México, Estados Unidos
y Chile esfa vision se manifiesta indirectamente. En esfe Oltimo, se habla de
evaluacion formativa para que el profesor reflexione sobre si mismo, se conozca
mejor e identifique fortalezas y aspectos por mejorar. En México, igualmente,
segun el INEe (2014, p. 18) se asume la formacién de los evaluadores desde
esta perspectiva formativa; se entiende “como herramienta pedagdgica cuyos
resultados pueden confribuir a la mejora de la préctica educativa en los disfintos
confextos donde se ejerce”. Sin embargo, en ninguna ofra insfancia la formacion
se menciona explicitamente en relacién directa con las politicas de evaluacion.
Més ain, dejaria de ser formativa para convertirse en sumativa, dado que para
un profesor que ingrese, después de tres pruebas, una por afio, sin lograr su
aprobacion, serd excluido del Servicio Profesional Docente. Para aquellos profe-
sores que han ingresado, de tiempo atrds, al Servicio Profesional Docente y que
no sean aprobados en el examen, jpasan a desemperiar su frabajo docente en
servicios administrativos!

En Estados Unidos, al formularse “la evaluacién del profesor eficiente”, se
evalia la practica pedagégica a fravés de la evaluacion “resumen” durante el
primer afio vy si no se alcanzan los estandares establecidos (slo, prc), se brinda
un programa de evaluacién de pares. Esta forma de concebir la evaluacion no
podria considerarse como una evaluacion formativa, en cuanto que no hay un
proceso sisfematico de acompafiamiento, tutoria, frabajos en colectivos (Ashby v
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ofros, 2008) para reflexionar sobre la problemética que tendria que mejorarse,
entfre ofros aspectos. Luego, se evalta cada aio durante los dos siguientes arios.
Cuando se supera la evaluacion “resumen”, el proceso se lleva a cabo cada tres
afios. En los afios intfermedios se aplican evaluaciones de apoyo. Estas evalua-
ciones sf fendrian caracteristicas de cardcter de formativo, dado que en ellas se
reflexiona sobre el proceso de la practica de aula, se comparte con los colegas
la evaluacion de pares y no se toman decisiones finales que impliquen conse-
cuencias sancionatorias. Si después de fres afios de evaluaciones resumen no se
superan los estandares, el profesor es retirado de la carrera docente, haciendo
efectiva la aplicacién de una evaluacion sumativa, que excluye al profesor de su
rol profesional.

En cuanto a las orientaciones que guian la evaluacién de los docentes, los
sistemas educativos de América y Europa, incluidos los paises del estudio, utilizan
tendencias que pudieran clasificarse fomando como referencia las cuatro plan-
teadas en Nifio (2005): rendicién de cuentas, evaluacion de pago por mérito,
evaluacién para la mejora de la institucion y para el desarrollo profesional. Estas
no han surgido Gnicamente por el predominio de las corrientes del pensamien-
fo pedagdgico, sino por factores ideoldgicos, econdmicos y sociales que han
influenciado las politicas educativas internacionales para que los Estados las
asuman y se les asignen como componentes decisivos de los sistemas educativos.

La influencia de ofros factores ademads de la intencion pedagégica de me-
jora del desempefio hace que desde la década del noventa, la evaluacién de
los docentes responda a la tendencia de la rendicién de cuentas. Esto significa
que es utilizada como elemento de control externo sobre los profesores vy las ins-
fituciones, con fines de cuantificacién de logros académicos y econdmicos, para
aumentar la competitividad de los sistemas educativos y mejorar los resultados
en las mediciones de las pruebas internacionales. la mayoria de los paises del
balance de las experiencias internacionales asumen esta tendencia, cuando en
su prdctica evaluativa han incluido procedimientos externos, formales, estadisti-
cos, que conllevan decisiones sobre la permanencia o no de los profesores en la
carrera docente (Nifio, 2001, p. 7).

La tendencia de pago por mérito surge hacia 1957, con los mismos plantea-
mientos y mecanismos econémicos de la rendicion de cuentas, y utiliza el estimulo
econdmico como pardmefro para esfimular aumento salarial de los profesores. En
los Estados Unidos, hoy més que en décadas anteriores, se aplica esta medida
en la evaluacion de los profesores, cuando los estudiantes han obfenido buenos
resultados en las pruebas estandarizadas. Las escuelas han de obtener al menos
un 80% de los objetivos propuestos, para que se conceda el aumento salarial

(Nifio, 2001).

Los problemas sobresalientes de estas dos opciones se centran en el fomento
del trabajo individual sin relacion explicita con el frabajo colectivo (tanto al nivel
de los establecimientos, como al nivel del colectivo docente como profesién). Asi



como se aminora el fomento a la investigacion en grupo y las posibilidades de los
trabajos en colectivo, los profesores terminan enfatizando sus trabajos en carreras
individuales y en conocimientos individuales.

Aungue en muchos paises predominan las dos opciones anteriores, en los siste-
mas de formacién se ha considerado e incluido la adopcién de la evaluacién como
parte infegral del "desarrollo profesional”, enfendiéndola desde diferentes puntos
de interés. De acuerdo con Nifio [2005], esta tendencia surge con el propoésito
de cudlificar la préctica profesional de los profesores y promover su desarrollo. En
especial, estd ligada a una reflexién sobre la practica del trabajo diario en el salén
de clase. No obsfante, Estados Unidos la asume con carécter individual y con én-
fasis en el rol del profesor eficiente para la mejora de la préctica de aula, mientras
que Uruguay brinda una refroalimentacion guioda acorde con concepciones here-
dadas del rol de los inspectores en el mantenimiento y difusion de buenas précticas.
En México se habla del servicio profesional docente y en Chile, como en Suecig,
de contribuir a la formacién continua. Con la visién de diagnéstico, Cuba asume
la orientacion del plan de capacitacion. Finalmente, en paises como Esparia, Fran-
cia o Argentina la evaluacién se realiza para cumplir con un requisito administrativo
en el confexto de rendicién de cuentas y pago por mérito, debilitando el empode-
ramiento profesional. En Europa, como lo sefialomos, se generaliza la concepcién
del desarrollo profesional centrado igualmente en el desempeio individual de los
docentes, aunque casos como el de Finlandia o el de Suecia se caracterizan por
asumir la evaluacién al nivel de los establecimientos y el desarrollo individual como
resultado del desarrollo colectivo de la profesién.

las responsabilidades de la profesion estarian referidas a la construccion
del conocimiento disciplinar y pedagégico, en permanente cambio fanto en el
saber especifico, como las dimensiones pedagégicas vy de cardcter social. En
México se habla de la idoneidad de los conocimientos, que serdn examinados
en pruebas que se plantean sobre la base de perfiles parémetros e indicadores.
En Cuba se habla de la evaluacion para el mejoramiento, el diagnéstico y el
acompafiamiento. En Chile se asume el desarrollo profesional para la superacion
y el perfeccionamiento. En Argentina se habla de accountability, o rendicion de
cuentas, pero al mismo tiempo se utiliza una concepcién de la evaluacién docen-
fe en términos de desarrollo profesional.

Esta fendencia de evaluacion para el desarrollo profesional ha sido utilizada
en varios paises como Estados Unidos, México y Chile, en especial desde los plan-
teamientos de Charlotte Danielson. Su propuesta de evaluacion esté centrada en
la préctica pedagégica y se sustenta en cuatro dominios de la evaluacién para el
desarrollo profesional. El profesional de la educacion es concebido en forma indivi-
dual, como profesor responsable en un salén de clase, preocupado principalmente
por el aprendizaje de sus estudiantes, situacion que estaria limitando el ejercicio do-
cente, la dimensién de formacién pedagégica, que requiere de estudio y reflexion
colectiva como parte de una comunidad académica. Del mismo modo, tienden a
desconocerse las implicaciones profesionales que estén implicitas en el trabajo de
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sus contextos sociales, culturales, econémicos y aquellas funciones que transcienden
las aulas escolares, como la construccion de conocimientos pedagégicos, disci-
plinares, curriculos pertinentes a las necesidades educativas v el fortalecimiento
de los colectivos responsables de las fransformaciones educativas de la sociedad.

Elemento importante de la orientacién de Charlotte Danielson {2005) es el
reconocimiento de las dimensiones o dominios que corresponden a principios de
comprensién, ensefianza, reconocimiento del contexto y del conocimiento previo
de los estudiantes. Propone que la ensefianza sea tenida en cuenta como una
profesion. Estos aspectos son relevantes en tanto permiten el fortalecimiento de
la profesion docente y sus responsabilidades como disefiador de su frabajo v
preparador de los conocimientos.

De ofra parte, se apoya en el manejo de los dominios y objetfivos en la
taxonomia de Bloom, lo que provee caracteristicas de cuantificacién en algunos
aspectos, limitando la mirada reflexiva sobre los procesos que no son susceptibles
de medicién. Situacion similar que se genera a la luz de las ribricas que propone
como parte del proceso de evaluacion docente.

En el contexto estadounidense se cenfra la atencion del modelo de evalua-
cion de docentes sobre los resultados obtenidos por los estudiantes, métodos de
ensefianza, instrumentos y técnicas que aporten al conocimiento de los escolares.
Esto facilita que no se asuma al profesor como profesional en relacién a su pro-
pio fortalecimiento conceptual, pedagégico y disciplinar y se desconozca este
proceso por parte del Estado y de los entes que orientan la educacion, espacios
de formacién continua y de construccién de comunidad académica.

En México se reconoce el inferés por la evaluacién formativa; no obstante,
el proceso formativo se ve afectado por estar apoyado en la aplicacién de prue-
bas estandarizadas. Su aplicacién toma largas horas de jornadas de exdmenes
con la que se evalian los concursos de ingreso, promocion, permanencia y
reconocimientos, asi como de todos los programas de formaciéon continua. Pro-
cedimientos que sefialan concepciones de medicion antes que de evaluacion,
formacién en el ejercicio profesional y, por el contrario, terminan siendo sancio-
natorias de la carrera del profesional de la educacion.

Ofro problema del nuevo enfoque de evaluacion en México, ante la inclu-
sién de cualquier profesional en el Servicio Profesional Docente, es la vinculacién
de un profesor que no cuenta con los fundamentos pedagdgicos necesarios para
asumir el Servicio Profesional Docente. Esto requiere una evaluacion sobre los re-
sultados en el ejercicio pedagodgico. Investigaciones en curso promueven que no
solo se preste a la reflexién la concepcién de evaluacién, sino del profesor que es
denominado docente, ya que en estas orientaciones fodo profesional esté en la
posibilidad de ingresar al spp sin la formacién que amerita el campo educativo y
pedagdgico, lo que puede incidir en la afectacion de los procesos de formacion
y de praxis que no son supleforios con cursos o programas a corfo plazo.



Aun cuando las propuestas de formacién continua son aportes significativos
a los profesores en ejercicio, no se asume al docente como profesional investi-
gador con responsabilidades en lo conceptual, pedagdgico y disciplinar que
pertenece a una comunidad académica.

En cuanfo a los instrumentos utilizados para sistematizar la evaluacion, en
Estados Unidos la plataforma Teachscape se convierte en un medio que podria
estar demandando del maestro una cantidod excesiva de informacién para subir
a la red, tanto en lo relacionado con la planeacion y desarrollo de los cuatro do-
minios, como los datos de cada estudiante, ademds de visualizar y contrastar lo
planeado por el profesor, con los resultados en la mejora de cada estudiante en
su proceso de aprendizaje. Mecanismos técnicos que pueden llegar a distraer y
agobiar al maestro de tareas mds importantes como el estudio y reflexion sobre la
construccion de conocimiento pedagégico vy disciplinar que requiere de estudio,
discusién e investigacién en grupos de trabajo colectivo.

En paises como Suecia o Argentina se observa que la aufoevaluacion es
aceptada en algunas provincias. Esta practica favorece la reflexion sobre la ta-
rea adelantada. En Finlandia como en Cuba, se evalia en un ejercicio colectivo
con la participacién de estudiantes y sindicatos. Por su parte, en Uruguay los
profesores son visitados en sus clases, la mayoria de las veces, por supervisores.
En Chile se tienen procesos de medicion de la evaluacion docente, se cambia la
evaluacién por la medicion.

Ofra tendencia imporfante es la evaluacion para la mejora de la escuela,
o la insfitucién educativa, donde se ponen de manifiesto unos intereses y mefas
conjuntas en los procesos pedagégicos, se busca el concurso de todos los inte-
grantes para su mejoramiento y el de la de la institucion. Esta tendencia podria
considerarse como un proceso de autoevaluacion con procesos de investigacion
que responda a las necesidades de formacién de todos los participantes de la
institucion. Infortunadamente, quedaria pendiente para cada pafs el fortaleci-
miento y la promocién de estas experiencias colectivas que enriquecerian las
comunidades académicas y educativas de los paises.

5.2.3. Evaluacion docente: consecuencias asociadas vy
arficulacion con los sistemas de formacién continua

Los sistemas de evaluacion docente actualmente vigentes en las experiencias inter-
nacionales estén permeados por unas politicas y enfoques fundados en la bisque-
da de la calidad de la educacién y en tal sentido, no son pocas las reformas v los
recursos que se vienen ejecutando para disefiar y fortalecer los llamados sistemas
de calidad de la educacién. De esta forma, las perspectivas y tendencias esfén
orientadas y cenfradas en los actores educativos en las insfituciones educativas en
fodos sus niveles. De acuerdo con las tendencias que se presentan en el qué, el
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como v el para qué se evalia a los maestros, se podria ubicar una megatenden-
cia que deviene en la tendencia de la evaluacién formativa en la perspectiva del
desarrollo profesional, pero que en la practica estaria marcada por la rendicién
de cuentas, la medicién a partir de instrumentos estandarizados, acompafiada
con planes de estimulos e incentivos que podrian esfar forfaleciendo y repoten-
ciando una evaluacién con acento en el pago por mérito, que aunque rescata la
responsabilidad y compromiso personal del profesorado, habria que recordar sus
consecuencias para la escuela y la colegialidad de los maestros en sus diferentes
contextos y comunidades educativas.

En este orden de ideas, de la evaluacion docente en los paises objeto de es-
tudio se infiere que las précticas evaluativas del profesorado en primer lugar, estén
arficuladas a la politica mundial de la calidad de la educacion y en tal sentido
su legitimacién es politica y social; ello se evidencia en los paises a partir de la
creacién de los institutos de evaluacion de la calidad de la educacion: en el caso
de México, Chile, Cuba y Uruguay son organismos estatales pero con relativa in-
dependencia y descentralizados de los ministerios de educacién, los cuales vienen
ocupéndose del disefio, insfrumentacién y medicion del profesorado pero dejando
en manos de las secrefarias de educacién su ejecucion.

En segundo lugar, las consecuencias asociadas a la evaluacion docente fen-
drfan varias aristas: la primera, en todos los paises actualmente solo se evalta a
los docentes estatales o del sector publico y se deja como voluntario a quienes
participan de los sectores subvencionados o privados, como son los de Chile,
México, Uruguay y en algunos de los estados de Norteamérica. la segunda, las
consecuencias estén directamente asociadas a escalas de valoracion que sittan
a los profesores en niveles de desempefio alfos o bajos/insatisfactorio, como en
los casos de México, Chile, Cuba y Uruguay; en tal sentido, obtendran acceso a
planes de estimulos e incentivos para quienes resulten con mediciones altas y en el
caso contrario, se convocan a nuevas evaluaciones, una vez hayan fransitado por
los cursos y talleres, y recibido el acompafiamiento de tutores, mentores y técnicos
pedagégicos o directores de la misma escuela. Tercera, una de los estrafegias
pedagégicas y formativas que salia a la vista es el caso de Chile, con relacién
a los planes de perfeccionamiento profesional para los profesores que resulten
con calificaciones de bdsico e insatisfactorio; estos planes deben estar pensados
desde los contextos de cada una de las 345 municipalidades y, en fal sentido, es
el director del centro educativo quien recoge propuestas, las evalia y luego de un
proceso desconcentrado de control y evaluacién termina en el Centro de Perfeccio-
namiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (cperp) para su respec-
fiva valoracién o devolucién en el caso de que no se valore como pertinente para
resolver las dificultades de los profesores de la institucién educativa comprometida.
En la situacion que se avale el PSP, el organismo antes citado enfrega los recursos
para que el director contrate con entidades educativas u organizaciones que estén
acreditadas para prestar esfos servicios. En contraste, Cuba envia a sus profesores
que han tenido resultados bajos, pese a su acompafiamiento mefodoldgico y



pedagogico a lo largo del afio, a los insfitutos de pedagogia, en donde reciben
un plan de superacion en lo tocante al aspecto disciplinar, pero particularmente se
busca incidir en la practica pedagégica del profesorado comprometido, aspectos
que son relevantes en la perspectiva formativa, siempre y cuando esta posibilidad
esfé orientada a superar y dotar de herramientas pedagégicas acordes y pertinen-
fes con los resultados personales.

En tercer lugar, es importante destacar que en varios paises ademds de enviar
a los docentes a las universidades con facultad de Educacion y a los insfitutos pe-
dagogicos, como en los casos de México, Chile y Cuba, que a nuestro juicio es el
lugar natural para acompariar a los profesores con dificultades en su précfica peda-
gbgica, se vienen usando ofras précticas, particularmente para apoyar a docentes
que se encuentran en zonas marginales o alejadas de las ciudades o municipios.
En los casos de Chile, México vy en algunos lugares de EE. UU. se opta por los
planes de tutores o mentores; esfos son docentes que se han presentado a la
evaluacion y han obtenido resuliados de excelentes o destacados segun el siste-
ma y por ende se promueven como pares evaluadores, tutores y mentores de los
docentes que tienen dificultades, a diferencia del caso cubano, donde es el direc-
for del centro educativo quien estd todo el tiempo acompaiando a sus docentes
hasta rendir en consenso con los docentes el informe final. Estas précticas parecen
acertadas y pertinentes no solo para situaciones particulares sino también tendria
sentido y valor para implementarse en situaciones urbanas y semiurbanas, donde el
nimero de profesores con baijos resuliados podria no alcanzar para pensar en un
curso masivo o esperar la infervencién de un centro educativo superior. Estas préc-
ficas fortalecen y potencian la corresponsabilidad y la colegialidad y permiten una
afencién personalizada, en contexto y procesual a los profesores con dificultades
en su practica pedagogica.

En cuarfo lugar, en la mayoria de los paises estudiodos se observa una fo-
calizacion de la evaluacion docente en la practica de aula y en relacion directa
con los resultados de desempefio de los estudiantes. Para el caso de Chile se
ha buscado complementar con el programa Asignacion de Desempeiio Colecti-
vo [ADECO), por el que los colegios matriculados al comienzo del afio escolar se
presenfan y mafriculan ante el cpeP para concursar, con el fin de obtfener recursos
econémicos en fanto muestran una gestién colectiva con relacién al desarrollo de
proyectos educativos y pedagoégicos que involucren la colegialidad y lo colectivo
del quehacer en la escuela. En este proceso estén involucrados todos los agentes
politico-adminisfrativos y escolares de las diferentes municipalidades. Salvo el caso
anterior, en los demds paises se tiene una concepcion y practica de evaluacion
que no frasciende el aula; aunque esfa perspectiva favorece el proceso de apren-
dizaje en correlacion con el desemperio del profesor en el aula, no serfa la dnica
forma y deferminante de la calidad de un profesor ni tampoco de una institucion
educativa. Una amplia concepcion a nivel tedrico y préctico fendria que pensarse,
que la evaluacion incluye v tiene que ver con los procesos insfitucionales, con los
proyectos pedagégicos infer y transdisciplinares y foca a la corresponsabilidad
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del colegiodo de profesores, en esta medida los efectos de la evaluacion estarian
dirigidos a potfenciar el desarrollo profesional del profesorado y a contribuir en las
fransformaciones de la escuela.

En quinto lugar, se evidencia en los paises un interés por la mejora continua de
la préctica pedagogica del profesorado, pero desde una perspectiva funcionalista
que no ha logrado articular la préctica con ofros aspectos inherentes al proceso de
ensefianza. En el caso de Chile, el Colegio de Profesores ha venido denunciando
tal desarticulacién de acuerdo con la perspectiva sumativa y formativa que tiene la
evaluacion docente:

» la desvinculacion entre las carreras de pedagogia y el sistema educa-
fivo, principalmente el publico.

» Lo debilidad esfructural de las facultades de educacion para ejercer sus
papeles docente, investigativo y de extension.

» Lo falta de abordaje de objetivos de tipo transversal, como son la de-
mocracia, el pluralismo, la justicia y la tolerancia.

» El énfasis predominante en la tecnologia educativa, en defrimento de
procesos reflexivos de base.

» la utilizacion de un paradigma de fransmision positivista del saber,
desligado de su proceso de construccion.

Son reclamos que a la fecha se estén condensando en un decreto con fuerza
de ley que estaria legitimando y normativizando la carrera docente; dicha situa-
cién se estaria reflejando en los sistemas de Estados Unidos, México, Uruguay,
enfre ofros.



6. Conclusiones y prospectivas



6.1. sPara qué y como evaluar a los docentes?

la respuesta a esta pregunta constituye parte valiosa de los principios del sub-
sislema de formacion y evaluacion de los docentes en ejercicio, por cuanto su
ejercicio se enmarca en un contexto social, econémico y educativo que orienta
el modelo de sociedad que se desea alcanzar, e influye en las disposiciones,
formas e instrumentos que guian su aplicacion.

En la mayoria de los sistemas educativos de los paises estudiados, como
Estados Unidos, México, Chile y Argentina, la tendencia que mas ha ejercido su
influencia es la de rendicién de cuentas (Nifio, 2005). Pero, a la vez, esta tenden-
cia es la que mas requiere de formulacion de propuestas de cambio en sus supues-
fos conceptuales y practicos, con el propésito de lograr la superacion del control
externo a los profesores, la cuantificacion del logro de sus estudiantes, el cardcter
sancionatorio de sus resullados evaluativos vy la exclusién de la carrera profesional.
Asi mismo, modificaciones que incluyan en el andlisis el referente a la situacion
del contexto socioecondmico en que estd inscrita la insfitucién educativa y el pas.

Seria conveniente, igualmente, por parte de los profesores, conocer las po-
liticas tanto nacionales como las infernacionales y estudiarlas criticamente, para
participar como colecfivo en la consfruccion de alternativas pedagégicas, dado
que en su mayoria esfas provienen de organismos externos al pais y se aplican sin
el conocimiento de los contextos sociales y econémicos, v las implicaciones que su
ejercicio conlleva. Un ejemplo a destacar es el andlisis comparativo de los resulta-
dos de las pruebas PISA, que clasifica paises, insfituciones y profesores. Correspon-
de a los docentes crear los espacios de estudio y discusién, pues son ellos los que
con un saber profesional especializado cuentan con posibilidades de argumenta-
cion frente a las problemdticas que surgen de esfe fipo de pruebas estandarizadas.

En esta misma linea de orienfacién pedagdgica, paises como Estados Uni-
dos, Reino Unido, Argentina, Chile, entre ofros, siguen la tendencia de pago por
mérito, que no es la mds conveniente para brindar apoyo administrativo y acadé-
mico. Lo apropiado seria superar la esencia del trabajo individual en bisqueda
de mejoras salariales, por el forfalecimiento del frabajo colectivo v la construccion
del conocimiento profesional de los profesores, ast como llevar adelante el pro-
yecto educativo insfitucional. Igualmente, en el subsistema de formacion y evaluo-
cion de los profesores en ejercicio, se podria incluir la asignacion econdmica del
pago digno para todos los profesores, sin descartar los estimulos a aquellos que
se destacan por su responsabilidad profesional.

Surge una fercera perspectiva con planteamientos positivos para el fortaleci-
miento de la profesién de educador: la evaluacién para el desarrollo profesional.
Esta tendencia, aunque ha sido acogida por los paises del balance de experien-
cias, requiere la toma de conciencia sobre el sentido de la carrera del educador
en toda su exfensién. Ademds de preocuparse por la mejora de la practica del
profesor en el aula, como lo asumen explicitamente Estados Unidos, el Reino



Unido o Chile, entre ofros, se han de enfender las implicaciones de la pertenen-
cia a la profesion del educador, cuyo saber pedagégico y disciplinar especifico
requiere de frabajo colectivo, en grupos de estudio, en investigacion, contando
siempre con la comprensién del contexto donde se labora y con la necesidad
urgente de actualizacién en los distinfos campos de conocimiento.

Esta vision de para qué evaluar a los docentes se propone como una opcién
diferente que supera a las dos anteriores, sustentadas en los infereses econémi-
cos y el ejercicio del control desde los directivos. Surge de la responsabilidad
individual y el compromiso auténomo del maestro como profesional quien ha de
entender que su trabajo no termina en aula de clase, sino que a partir de ese
espacio, se hace vital el trabajo en equipo para comprender la problemdtica del
aula, del confexto y de la profesion docente. Pensando a la vez en su rol de inves-
tigador de la realidad que dia a dia vive en la institucion educativa y el campo
de conocimiento al que pertenece. En sintesis, esta practica ha de contribuir al
desarrollo del curriculo v la mejora de la profesién docente.

Una cuarta fendencia se refiere a la evaluacién para la mejora de la insti-
fucién, como en los casos de Finlandia o de Suecia, pendiente ain de ponerse
en practica en Colombia. Aunque sus fines son de fortalecimiento del colectivo
de escuelas y colegios, se requiere del concurso activo de todos para la mejora
de cada uno de sus integrantes y del conjunto en su tofalidad. Se espera sea
una creacién para el forfalecimiento de la colectividad, que supere la motivacién
individual y, en su lugar, sea asumida la pertenencia al colectivo de profesores e
infegrante de un proyecfo educativo insfitucional que contribuya con sus desarro-
llos a la trasformacién misma de la sociedad colombiana.

6.2. 5Cudles son las formas de evaluaciéon?

la autoevaluacién emerge como una posibilidad de evaluacién de profesores por
situarse como una préctica en la que se combinan responsabilidad (del docente)
y confianza (de las autoridades, de la sociedad), y que es considerada fuente de
conocimiento para fodo fipo de mecanismos de regulacion de la docencia. Esfa
forma de reflexion sobre st mismo v su practica profesional tiene como finalidad
la toma de conciencia de cuanto se lleva a la practica en el salén de clase y fuera
de ¢l y hace parte de su actuar profesional. Puede contribuir a construir un trabajo
auténomo que brinde cambios en el frabajo diario, al tiempo que se fortalece el rol
del profesional de la educacion.

Del mismo modo, la autoevaluacion colectiva o grupal refuerza el frabajo del
grupo docente, potencia la profesionalidad de los educadores, supera las visio-
nes personales e individuales a miradas complejas y comprensivas de situaciones
problemdticas en la institucién. También podria organizarse el frabajo conjunto de
varias insfituciones, localidades, municipios o regiones.
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También podria pensarse la organizacién de programas en evaluacién de do-
centes por ciclos asf: para profesores noveles durante sus primeros tres afios, brin-
dar un acompaiamiento para tutelar su progreso y, cuando el profesor cuenta con
mas de cinco afios de practica y es bien evaluado, no se requiere llevar esta a
cabo cada afio. Los profesores pueden constituirse en pares académicos, tutores de
colegas que han presentado dificuliades pedagégicas y que demandan de apoyos
académicos para superar limitaciones en el frabajo diario en la institucion educativa.

Dentro de esfa perspectiva se deberia desarrollar la evaluacién por pares
académicos, con el propésito de emifir un juicio sobre sus colegas a partir del
andlisis reflexivo y crifico de unos instrumentos. Esta forma de evaluacion recopila y
analiza informacién valiosa sobre el desempefio de un compariero docente. El par
es concebido como alguien que tiene un saber y una practica como el evaluado,
pero con unos referenfes consfruidos colegiadamente para valorar el desemperio
del evaluado y en colectivo frabajar hacia la profesionalizacion docente. Es impor
fanfe que se reciba la retroalimentacion necesaria, una vez hecha la observacion
del par académico.

Asumir la evaluacién crffica y transformadora posiblemente sea lo que facilite
el desarrollo del profesor en su rol de docente en el aula, pero indiscutiblemente los
esfuerzos compartidos del frabajo grupal, en colectivos de la comunidad profesordl,
serdn los que aseguren que estas orientaciones de las tendencias, formas y prac-
ficas de la evaluacion de los docentes aporten al mejoramiento y transformacion
personal, profesional, institucional y de toda la comunidad pedagégica del pafs.

6.3. Concepcién de evaluacién, evaluacion
docente y formas de evaluacién: retos para
Colombia

En la revision documental y en las visitas presenciales a los paises analizados en
el estudio sobre la evaluacion de los docentes, Estados Unidos, México, Chile,
Cuba, Argentina y Uruguay, la concepcién de evaluacién del docente que se
ha asumido con cierta preferencia es la concepcién de evaluacién formativa,
aunque esta no ha sido hecha explicita en forma directa en ninguno de ellos.

No obstante, se considera imprescindible la adopcién de esfa visién pedagd-
gica por entidades como el Ministerio de Educacién, las secrefarias de educacion
y las instituciones educativas, en general, por cuanto la mirada formativa permite
tomar distancia sobre la experiencia realizada, cuestiona la practica personal y
profesional e inferroga en forma permanente sobre las acciones diarias y, como
actividad fransformadora, promueve cambios y enriquece el quehacer cotidiano.

Se concibe como una actividad de aprendizaje, conocimiento, que frans-
ciende el interés de la asignacién de una calificacion, por el compromiso del



sujeto evaluado con su profesidn v el colectivo al que perfenece. Esfo supone,
igualmente, una dindmica infersubjetiva de autoformacién personal e institucional
cuando se trabaja en colectivo y se proponen algunos puntos de encuentro, que
aglutinen a pares y colectivos profesorales en la consecucion de infencionalida-
des pedagdgicas propuestas en los proyectos educativos institucionales.

Igualmente, se propone la adopcién del enfoque de formacién, que fomente
los valores de reconocimiento de sus tareas profesionales, de autorreflexion en sus
roles de constructores de conocimiento pedagdgico y disciplinar, que reclaman
estudio permanente, frabajo solidario para el fortalecimiento de la identidad pro-
fesional, el compromiso critico consigo mismo, para asf llegar a transcender la
institucion educativa hacia la construccion de una sociedad més justa e igualitaria.

En esta direccién, se alienta por lo apropiacién de una perspectiva cualitati-
va, que integre mltiples factores y aspectos del evaluado, en esfe caso del profe-
sor. Con reconocimiento del contexto social y econémico en donde se inscribe la
practica pedagégica, asi como los factores y recursos que estan incidiendo sobre
ella. Sujefo con autonomia y posibilidades de autoevaluacién y revisién perma-
nenfe de su acfividad profesional, que le permita revisar e interpretar, cualificar y
reconstruir los cambios en su acfividad en el aula, en las instituciones y analizar
creativamente las experiencias diarias y los proyectos pedagogicos venideros.

6.4. Evaluacién de docentes y formacién continua

la consideracién de la formacion docente como un sistema cuyas politicas, nor-
mas y procedimienfos pueden ser abordados desde unos principios, criterios,
elementos fundantes y dimensiones especificas, de acuerdo con su naturaleza e
identidod pedagégica y profesional, de cara a los fines de la educacién y a las
politicas internacionales y nacionales en educacion, permite pensar la articulacién
de los subsistemas de educacion inicial, continua y posgraduada en un horizonte
conceptual y préctico que posicione su senfido y ayude a su comprension.

Desde esfa intencionalidad enfendemos la evaluacion docente como referente
central, junfo con la investigacién v la pedagogia. A partir del recorrido realizado
en la primera parte de este documento, en lo que sigue desarrollaremos tres temas
que iluminan la relacién evaluacion docenteformacion continua. Ellos son: evalua-
cion formativa, préctica pedagégica, observaciones sobre la formacion continua.

6.5. Observaciones sobre la formaciéon continua

Con los frayectos conceptuales anteriores, que consideramos necesarios para
la arficulacién, pasaremos ahora a sefialar las que podemos llamar “lecciones
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aprendidas” en la mirada internacional a la evaluacién de docentes y que tienen
potencia para contribuir a una politica de formacién continua:

1. A pesar de los tensiones exisfentes, tiene gran peso una consideracion

infegrada v equilibrada de las fendencias en evaluacién, ya que el
péndulo que marca con fuerza los exiremos de la evaluacién externa
o inferna puede buscar un punto tensionado pero firme mediante la
concertacion, la participacion y los consensos entre los enfoques y los
infereses de quienes disefian las politicas y quienes las ejecutan. Esto
fiene que ver con la posibilidad de construir politica pablica.
la leccion aprendida es la necesidod de concertar, flexibilizar y consen-
suar las politicas, reconociendo los intereses de las partes y estable-
ciendo una “cultura del debate” que permita la interaccién comunicativa
y la argumentacién racional.
Hay consenso documental y normativo de que el norte de estas acciones
concertadas fiene que ser el desarrollo de una actitud investigativa, pe-
dagdgica y profesional, no para subsanar las fallos de una evaluacion
técnica sino para generar responsabilidades de autorregulacién indivi-
dual y colectiva en las insfituciones (reforzar lo interno), creando una
cultura de confianza, articulada al desarrollo profesional y al subsistema
de formacién confinua.

2. la visién panoramica sobre la evaluacion de docentes y su relacion

con el subsistema de formacion continua muestra cierta diversidad de
enfoques y estrafegias, en cuanto a la forma de proponer estrategias
para el acompafiomiento y fortalecimiento profesional del docente y
de las insfituciones a partir de los resultados de la evaluacién, que por
su cardcter se orienta al mejoramiento de la practica pedagoégica, ain
dentro del esquema de dominios propuesto por Danielson. Se eviden-
cia que también en su aplicacién vy finalidad se pueden frivializar o
instrumentalizar dominios que no tenfan esa finalidad (caso México,
o inclusive aprovecharlo como criterio de exclusién o suspensién de la
contratacién del docente (caso de los Estados Unidos).
Si, de acuerdo con el enfoque diagnésticoformativo, la evaluacion
estd orientada a la mejora profesional del docente y al forfalecimiento
institucional de cara a sus fines, entonces la informacién que arroja es
punto de partida para los lineamientos de formacién continua.

En la revision documental y las entrevistas vy visitas encontramos alternativas
para la formacién confinua, tales como:

» Talleres en cascada segin los cuales, a nivel central, se preparan y
certifican evaluadores que fungen como pares entre sus colegas, para
acompanar y fortalecer los proyectos de formacion en cualquiera de sus
dimensiones y luego hacen de multiplicadores de su experiencia a nivel
regional o provincial.



» Programa de tutores o mentores (peer review| que durante periodos de-
ferminados visitan y evaltan las précticas de aula, segin unos compro-
misos concertados con el docente y regulados en el sistema Teachscape.

» Consultores externos que apoyan el disefio de politicas y elaboran
matrices y ribricas desde su saber especializado y que la mayoria de
las veces forman parte de los equipos de invesfigacién de las univer-
sidades, tienen produccién intelectual y participan activamente en la
comunidad académica.

» Visitas inferpares y redes interpaises: tiene que ver con el intercambio
de informacién o la elaboracion de proyectos conjuntos sobre la misma
temdtica: evaluacion, curriculo, diddécticas, formacién de docentes, tanto
para intereses de evaluacion e implementacion de politicas como gre-
miales para la construccion de alferativas de resistencia e innovacion.

» Redes locales, regionales y nacionales: entendidas como circulos de
reflexion sobre la practica, microcentros, experiencias pedagdgicas al-
fernativas, proyecto educativo y pedagdgico alternativo, programas de
apoyo a docentes novatos, socializacién de estrategias didécticas o
grupos en fomo a saberes especificos (didactica de la matemdtica, en-
sefianza de las ciencias, asociacién de profesores de ciencias sociales).

También se asume la formacién contfinua, en la perspectiva formativa, como
el fortalecimiento de la capacidad investigativa de los docentes y el empodero-
miento profesional mediante la participacion en proyectos de larga duracion que
superen el curso remedial.

Consideramos esfa Ultima allernativa como la mas potente si esté fundamenta-
da en visiones epistemologicas, pedagogicas, éficas y politicas que respondan a
ejercicios de autoevaluacion y formacién colectiva en valores y saberes, practicas
y estrategias de responsabilidad profesional y mejoramiento de las dimensiones de
una formacién integral en los estudiantes.

El enfoque de una evaluacién diagnéstica y formativa con alcances en la for-
macion profesional de los docentes, con incidencia en el colectivo de profesores
y en fransformaciones insfitucionales, se evidencia preferentemente en dos paises.
En el caso de Chile, se ha pensado la evaluacién docente en tres momentos: la
evaluacién como tal a cada uno de los docentes; seguidamente, se han genera-
do dos formas de evaluacién complementarias; la primera es la Asignacion por
Desempeiio Colectivo (aDECO), es una evaluacion del colectivo de docentes que
enirega incentivos econdmicos a las insfituciones, una vez hayan cumplido con el
proceso propuesto anualmente por las autoridades municipales en concordancia
con los lineamientos del Ministerio de Educacién y el Centro de Perfeccionamien-
to, Experimentacién e Investigaciones Pedagogicas (cper).

la segunda forma, designada como Asignacion Variable por Desempefio
Individual, solo para los docentes que han sido valorados como destacados
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competentes, luego de proceder a los requisitos establecidos podrian obtfener unos
incentivos econémicos de acuerdo con sus resultados durante los siguientes cuatro
afios. En consecuencia, se infieren unas recomendaciones para ofros sistemas edu-
cativos que estan pensando en la misma direccion. En primer lugar, es relevante
mantener una articulacién de la evaluacion docente con ofro tipo de evaluaciones;
particularmente, nos llama la atencién la evaluacion del colectivo profesoral: ello
permite pensarse la calidad de la educacién como un compromiso insfitucional y
no solo la suma de individuales. En segundo lugar, es recomendable que todos los
docentes evaluados deban pasar por procesos de formacion continua o en servi-
cio, ya que los buenos resultados de unos son los malos de los ofros y viceversa,
segln lo muestran los andlisis de los resultados. La calidad es de todos y de cada
uno. En tercer lugar, se recomienda no estandarizar los resultados de lo evalua-
cién con relacién a los programas de superacién o de formacién continua, pues
esfos tienen que construirse desde las regiones y lo local de las instituciones, sobre
fodo en paises con diversidad cultural y heferogeneidad sociocultural. Finalmente,
permite desobijetivar y centralizar la evaluacién en la sola préctica pedagégica
en el aula; la mayoria de académicos e investigadores pensamos que sale al dm-
bito externo del aula, estd relacionada con el trabajo colectivo del profesorado,
con las planes y proyectos pedagoégicos desarrollados a lo largo del calendario
escolar; tiene que ver con la incidencia en el contexto social inmediato donde se
ubica la comunidad educativa, entre ofras.

En el mismo sentido, Cuba mantiene su evaluacién docente desde un enfo-
que pedagdgico en tanto es el director de la escuela quien acompaiia, dialoga y
toma decisiones con relacion al desempefio de sus docentes. En los casos de do-
centes con valoraciones baijas, se les propone ingresar a un proceso de formativo
en las universidades pedagégicas, esto previo conocimiento de las insfituciones
sobre cudles son las dimensiones o aspectos que tienen mayor dificultad en la
practica del aula.

Ofras inferencias y prospectivas se podrian proponer a partir de la caracte-
rizacién de las experiencias infernacionales sobre evaluacion docente y su arti-
culacion con la formacion docente. En primer lugar, es recomendable reconstruir
la cultura de la evaluacion en el profesorado y en las comunidades educativas
en general, lo cual requiere de un plan de formacién en evaluacién educativa.
En segundo lugar, ademds de formar los pares evaluadores también deberian
ser objeto de acompaiiamiento y asesoria permanente los docentes directivos y
docentes con encargos directivos, con el fin de brindarles las herramientas para
el acompaiamiento pedagdgico del colectivo de docentes. En tercer lugar, man-
tener contactos directos de las facultades de educacién con los establecimientos:
ello permitiria afinar tanfo los procesos de formacién inicial como los de forma-
cién continua o en servicio.
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