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RESUMEN

El presente articulo es el resultado de sistematizar
la experiencia de uso de un modelo de evaluacién
de desempefio docente basado en estandares, di-
seflado en México y probado en escuelas publicas
mexicanas desde hace casi una década. Se inscribe
en un momento en el que la evaluacion del des-
empefio docente es tema de la agenda de politica
educativa y describe las implicaciones contextuales
de la evaluacién docente para la mejora; asimismo,
analiza cada paso de la aplicacién del modelo: regis-
tro de clase, valoracion, conversacion, elaboracion
de trayecto de mejora y sequimiento al trayecto. Los
hallazgos muestran, entre otros, que es necesario
tomar con seriedad que diversos actores escolares se
involucren en la evaluacion; que el modelo puesto
en practica desata un proceso de aprendizaje y co-
formacién entre evaluadores; asi como que, a par-
tir de su evaluacion, las y los docentes explicitan y
amplian las expectativas sobre su quehacer, ademas
que sitdan la mejora del mismo en los dmbitos indi-
vidual y colectivo.
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ABSTRACT

This article is the result of systematizing the use of
based on standards evaluation model of teacher’s
performance, designed in Mexico and tested in
Mexican public schools for almost a decade. This
work is published when evaluating teacher per-
formance is an issue on the educational policy
agenda. It describes contextual implications of a
teacher’s evaluation with improvement purposes;
also analyzes each step of the model: class registra-
tion, evaluation, conversation, improvement path
and monitoring. The findings show, among others,
that it is necessary to take seriously that various
school actors must get involved in teacher’s assess-
ment; the model implemented unleashes a learn-
ing process and co-training between evaluators;
teachers can explicit and extend their expectations
about their own work, in addition toimprovingitin
individual and collective levels.
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ALGUNOS DATOS CONTEXTUALES

En los tltimos afos, el sistema educativo mexicano ha transitado
por una reestructuracién complicada que inicié en el dmbito le-
gal. El gobierno federal apost6 por una Reforma Educativa (RE)
cuya premisa fue la de transformar el cuerpo normativo que sus-
tenta el actuar del aparato, para propiciar los cambios necesarios
en vias de mejorar la calidad educativa y aumentar la cobertura
escolar.

Es importante recordar el clima politico y social' que roded
la reforma al Articulo 3° Constitucional: sin la oposicién de la
ctpula del sindicato de maestros (aunque sin el aval de las y los
maestros, mucho menos de la disidencia magisterial), el gobierno
federal lleg6 a un acuerdo con las tres principales fuerzas politi-
cas del pais para sacar adelante la reforma educativa y el resto de
las llamadas reformas estructurales; sin embargo, la reforma al
articulo ya mencionado se dio en un clima de tensién social, al
grado que fue aprobada por el poder legislativo velozmente, sin
discusién y en una sede distinta a la del Congreso de la Unién
(Animal politico, 2013).

Una vez modificada la Constitucidn, se llevd a cabo la ade-
cuacién de la Ley General de Educaciéon (LGE) y la creacién de
la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) (Diario
Oficial de la Federacién, 2013), donde se estableci6 que, para el
ingreso, asi como para la promocién en el servicio, las y los maes-
tros deberian presentar un examen de oposicién (Arts. 21 y 26),
mientras que para la permanencia y el reconocimiento realizarian
una evaluacién de su desempefio (Arts. 52 y 45). El gobierno
federal ha insistido en que la evaluacién no es punitiva (siempre y
cuando se participe en ella); no obstante, un sector del magisterio
mantiene un clima de oposicién a la reforma.

El modelo actual de evaluacién de desempeno docente ha
sido duramente cuestionado por dos razones: primero, ninguno
de los instrumentos que se han utilizado hasta ahora recogia in-
formacién directa de la practica en el aula; y segundo, el gobierno
no ha cumplido (hasta el momento de esta publicacién) con el

'Véase La Jornada (11/12/2012, 26/02/2013, 22/08/2013); Animal Politico (22/08/2013).
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pago de los incentivos que marca la ley de acuerdo con el resulta-
do de la evaluacién.

Un problema que se ha senalado acerca de la evaluacién del
desempeno es su correlato, a saber, la formacién tanto inicial
como continua. Por una parte, es necesario reformar los planes y
programas de las escuelas Normales para formar a los préximos
docentes en el marco del nuevo modelo educativo y propuesta
curricular. Por otra, la propuesta de formacién continua es inci-
piente, inadecuada y con poca oferta. Por si fuera poco, el sistema
de acompanamiento a las y los maestros se ha rezagado pues, solo
por mencionar algunos aspectos, ain no se ha implementado el
sistema de tutorias a docentes noveles, y el Servicio de Asistencia
Técnica a la Escuela (SATE) no termina por consolidarse. Esta
fragilidad en el andamiaje de acompanamiento y formacién do-
cente no ha reclamado la atencién medidtica de forma tan inten-
sa, como ha sucedido con las evaluaciones.

Es reduccionista creer que el magisterio solo se debate entre
la aceptacién irrestricta de la reforma y la disidencia de medidas
extremas. Existen otros docentes cuyas experiencias se gestan de
forma paralela a los tiempos de la reforma, pero con rumbos dis-
tintos a ella; en este sentido, son destacables las que no se susten-
tan en paradigmas de meritocracia, trabajo y esfuerzo individual,
sino aquellas que apuestan al incentivo moral y a la mejora del
quehacer docente a partir de su reflexién en colectivo.

Este articulo describe una de esas experiencias. En este caso,
los protagonistas son un grupo de docentes del estado de Chiapas,
estudiantes de un posgrado profesionalizante que les ha acercado a
un modelo de evaluacién de desempeno docente basado en estan-
dares. En este articulo se ponen de relieve la puesta en practica y
los hallazgos que se derivan de ella; asimismo, se muestran las posi-
bilidades de mejora generadas cuando la evaluacién deja de ser un
fin en si mismo. Esta experiencia destaca también por haber sido
realizada en el contexto mencionado, de gran disidencia.

Los estdndares que las y los docentes emplearon forman par-
te del modelo Estdndares para la Educacién Bdasica en México,
el cual fue disehado para propiciar la mejora escolar mediante
la aplicacién de referentes a situaciones de evaluacién donde
participan diversos actores escolares. Este modelo se construyd,
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centralmente, a partir de la experiencia de escuelas, docentes y
alumnado del sistema mexicano. Su primera versién fue someti-
da a procesos de legitimacién y validacién con la sociedad civil,
autoridades y comunidades educativas. De todo ello existe un
informe publico (Centro de Estudios Educativos, 2008).

El uso del término “estindares” fue controversial, pues remi-
tia a la idea de estandarizacién-homogeneizacién; preocupaba,
sobre todo, que la evaluacién invisibilizara las diferencias con-
textuales de cada escuela (cabe aclarar que esto no ha sido su
propdsito); no obstante, el modelo usé el término para denotar
la existencia de referentes sobre los cuales situar el proceso de
mejora escolar, referentes de los que carecia en ese momento el
sistema educativo mexicano. Se opté por nombrarlos estdndares
o referentes, indistintamente.

Los Estdndares para la Educacién Bésica en México abordan
tres dmbitos de gran impacto en el aprendizaje: el curriculo, el
desempeno docente en el aula y la gestién escolar. El modelo
cuenta con estdndares especificos para cada dmbito y un proceso
de aplicacién comin, que consiste en acercar a la escuela y sus
actores los referentes con los cuales podrdn valorar el aprendizaje
del alumnado, la préctica docente y la gestidén escolar; posterior
a esa valoracién, reflexionardn sobre sus capacidades y necesida-
des (fortalezas y debilidades), elaborardn trayectos de mejora y se
comprometerdn en su seguimiento.

Las y los docentes de Chiapas aplicaron solo los estdndares de
desempeno docente en el aula. Estos son unidades de informa-
cién que aluden a una serie de acciones recurrentes y criticas que
el cuerpo docente realiza durante su trabajo en el aula (Subsecre-
taria de Educacién Bdsica, 2010: 23).

Estos estdndares ayudan a que la evaluacién de las pricticas
sea Gtil para que las y los docentes:

* Emprendan un proceso de mejora continua de su desempeno.

* Reflexionen sobre su propia prictica docente o la de otros
maestros.

 Evalten e identifiquen fortalezas y debilidades en torno a as-
pectos especificos de la préctica.

* Identifiquen y organicen necesidades de formacién (adiciona-
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les de los conocimientos disciplinares) tanto personales como
colectivas (Subsecretaria de Educacién Bdsica, 2010: 44).

El proceso de evaluacién involucra a docentes, directivos y
figuras de asistencia técnica a la escuela en una reflexion colectiva;
son convocados a participar como autoevaluados (docentes), coe-
valuadores (pares del docente autoevaluado) y heteroevaluadores
(directivos y figuras de asesoria técnica a la escuela).

El modelo cuenta con 25 estdndares de desempeno docente
en el aula, descritos, cada uno, en cuatro niveles de desempefo
(Centro de Estudios Educativos, 2010a).

(ategorias del desempefio docente en el aula
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Planeacion Gestion Curricular Gestion Diddctica Evaluacion
de clase
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Seleccion del . Relaciones entre Atencién Valoracion entre
. Manejo de grupo . h )
propésito asignaturas diferenciada alumnos
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estrategias docente alos
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S
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En un cuadernillo especial (Centro de Estudios Educativos,
2010b) se ofrece a los participantes la descripcién de cada estdn-
dar y pautas para observar cada referente. Un ejemplo es el que se
muestra a continuacion, y que pertenece al estindar Preguntas.
Se puede notar que hay una casilla llamada “valoracién”, donde
asignan el nivel de desempefno que mds se acerca a lo observado
en el aula; y “justificacién”, donde cada evaluador ha de explicitar
el porqué del nivel seleccionado.

Referen‘t’e 5| Estdndares de gestion Niveles de los estdndares . P
de gestion A Pautas para observar P Valoracion | Justificacion
diddctica diddctica de gestion diddctica
1. Durante la clase
formula, preguntas
cerradas que no
promueven un
Durante la clase, proceso de reflexion
se observa siel sobre los saberes y
lenguaje usado por procedimientos de los
el docente para hacer alumnos.
preguntas propicia 2. Durante la dase
o no la reflexion formula, de
sobre los saberes manera ocasional,
(conocimientos) y preguntas abiertas
procedimientos de que promueven
Durante la clase los alumnos. Esto procesos de reflexion
formula, de manera | *¢ 2Preciaen el sobre los saberes y
muy frecuente, tipo dle respuestas procedimientos de los
preguntas abiertas roixaﬁl:::rcl?sn:as:ue alumnos.
Preguntas | que promueven alas preguntas 3. Durante la clase
probceslos de I:eﬂexién Silo hacen con ’ formula, de
sobre los saberes .
procedimientos dz los respuestas refle?uvas ;:;ﬁ:t;rse;;ieer:::,s
alumnos. y_/o argumentativas
tienden a ser que promueven .,
abiertas, pero si son procesos de reflexion
memoristicas o de sobre los saberes y
“consentimiento” se procedimientos de los
consideran cerradas. alumnos.

En caso de que realice
preguntas abiertas, se
observa la frecuencia
con que lohacealo
largo de la clase.

4. Durante la dase
formula, de manera
muy frecuente,
preguntas abiertas
que promueven
procesos de reflexion
sobre los saberes y
procedimientos de los
alumnos.
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El uso de estindares sigue un proceso, que llevd a cabo el
colectivo docente en Chiapas, previa capacitacién, y consta de los
siguientes pasos (Centro de Estudios Educativos, 2010a):

Capacitacion de los actores en el modelo

Primero se da a conocer a docentes, directivos y miembros de
la comunidad escolar el propésito de la evaluacién, la forma de
llevarla a cabo y lo que se puede obtener de ella. La capacitacién
ha resultado crucial, pues no solo se busca proveer la informacién
del funcionamiento del modelo, sino también construir la con-
fianza necesaria entre el equipo que va a vivir esta experiencia.

Hasta ahora se ha promovido un uso voluntario de los es-
tindares de desempefio docente, lo que implica que el docente
autoevaluado se proponga libremente, para que su préctica sea
observada. El o ella deciden la clase, tema, asignatura, grupo y
duracién de la misma; es decir, se puede preparar para ser eva-
luado. En esta fase también se nombra a quienes fungirdn como
coevaluador y heteroevaluador. Cada participante es capacitado
con especificidad en cuanto a su rol.

Registro de la practica docente en una sesién de clase

El registro se puede realizar en soporte de video, audio o papel
(Centro de Estudios Educativos, 2010b), segin las posibilidades,
y la intencién es que el docente pueda observarse después de clase
y recuperar asi elementos para su valoracién. Coevaluador y hete-
roevaluador asisten a la clase y estdn atentos a los elementos que
les servirdn para valorar cada referente de practica.

Valoracién de la practica observada

Cada evaluador realiza la valoracién individualmente en un cua-
dernillo (Centro de Estudios Educativos, 2010b) que, como se
dijo antes, contiene los 25 referentes de practica. Se sugiere que,
por cada referente, indique el nivel del desempefo (que va del 1
al 4) y justifique la seleccién de ese nivel.
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Reflexion sobre la practica valorada

Las y los evaluadores se reinen para reflexionar sobre la prictica
docente. Acuden a conversar con los cuadernillos de valoracién
que cada uno ha completado. La sugerencia para este encuentro
es que la conversacién transcurra en un ambiente de confianza
que posibilite a cada uno, y en particular al docente autoevalua-
do, la expresién de sus juicios argumentados sobre la prictica
observada.

Este es uno de los pasos mds importantes del proceso, pues
se trata de sentarse a la mesa para comunicar desde lo observado
(y no desde juicios o prejuicios), proponer y comprometerse con
el cambio de la préctica del autoevaluado. Es un mecanismo que
fortalece la comunicacién y permite construir redes de apoyo al
interior del centro escolar.

Elaboracién del trayecto de mejora

La o el docente autoevaluado construye el trayecto de mejora de
su prictica a partir de la conversacién y reflexién con sus com-
paneros y autoridades. En ese trayecto se mencionan los aspectos
de la préctica a atender, los recursos necesarios y los tiempos para
lograrlo. Es posible que los evaluadores encuentren necesario el
diseno de un trayecto de mejora para todo el colectivo docente
y no solo para el autoevaluado, esto en funcién de los aspectos
que hayan sido seleccionados y que se desee trabajar con varios
docentes.

Seguimiento al trayecto de mejora

El docente pondrd en préctica el trayecto de mejora que ha dise-
fiado, pero no estard solo en esta tarea, cuenta con el compromi-
so del coevaluador y heteroevaluador para darle seguimiento. Es
recomendable que ese compromiso se manifieste por escrito en
un plan que sefale la periodicidad con la que visitardn al docente
para conocer sus avances y lo que mostrard como evidencia del
cumplimiento de su trayecto. En esas visitas se esperan conver-
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saciones que permitan al autoevaluado sentirse acompanado y
retroalimentado.

Una vez alcanzadas las metas del trayecto, el proceso se puede
emprender de nuevo, ya sea con el mismo docente u otros. La
primera experiencia del centro escolar ha sentado las bases de un
proceso dindmico, que tiene la forma de una espiral que avanza
hasta incluir la evaluacién de las pricticas de las y los docentes y la
formacién de cada integrante del centro escolar como evaluador.

Se ha mencionado que los docentes de Chiapas que han pro-
movido este proceso en sus aulas, lo hicieron como parte del
posgrado que cursan; pero antes que ellos, cientos de docentes
emprendieron procesos como evaluadores de la prictica con los
estandares.

La primera versién de los estindares se construy6é de
septiembre de 2007 a marzo de 2008, su legitimacién y valida-
cién tuvo lugar de marzo a mayo de 2008, en octubre de ese
mismo ano se alisté la segunda versién que recogié los resultados
de ambos procesos. Esa version se pilote en dos ocasiones. La
primera, durante los ciclos escolares 2008-2009 y 2009-2010,
cuando se realizaron tres levantamientos en una muestra de 608
escuelas (19 por entidad, todas ellas pertenecientes a las escue-
las que pilotearon la Reforma Integral de la Educacién Bésica).
La segunda, en los ciclos escolares 2009-2010 y 2010-2011, que
llevé el modelo en escuelas de educacién indigena, mediante los
Asesores Académicos de la Diversidad (figuras de asesoria técnica
a la escuela indigena), que fungieron como promotores de estdn-
dares. Estas dos experiencias permitieron que poco mds de 900
escuelas iniciaran procesos de mejora en los dmbitos curricular,
de desempefio docente en el aula y de gestién escolar.

En particular, los estindares de desempeno docente fueron
utilizados para evaluar poco mds de 1800 practicas docentes, y
se generaron més de 6000 valoraciones de esas pricticas (total de
lo emitido por auto, co y heteroevaluadores) (Centro de Estudios
Educativos, 2016. Presentacién sobre estdndares de desempefio
docente en aula, documento interno).

Después de 2011, el modelo de estindares de desempefo
docente en el aula se difundié mediante talleres en escuelas nor-
males en el Estado de México y Nuevo Leén, y a miembros de
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asistencia técnica a escuelas en el estado de Hidalgo y la Ciudad
de México.

Desde 2014 los estdndares de desempeno docente en el aula
han servido para disenar parte de la oferta de posgrado del Centro
Regional de Formacién Docente e Investigacién en Educacién
(CRESUR). El Centro de Estudios Educativos junto con CRESUR
ha disenado un diplomado en gestién de la evaluacién, una maes-
tria en evaluacién educativa donde el proceso de evaluacién me-
diante estdndares es el organizador de los ejes curriculares; ademads
de que la institucién también ofrece un seminario de estdndares
dentro de la maestria en gestién educativa. El alumnado de este
seminario fue quien aplicé el modelo.

EXPERIENCIA DE LAS Y LOS DOCENTES EN CHIAPAS

En los meses de mayo y junio de 2016, un grupo de siete do-
centes (dos mujeres y cinco hombres, uno de secundaria y seis
de bachillerato), formaron parte del seminario “Modelos de Eva-
luacién con Estindares de Desempefio Docente”, que es una de
las asignaturas de la maestria en Gestién y Asesoria Técnica a la
Escuela, impartida en el CRESUR en la modalidad semipresencial.
El propésito del seminario era que el alumnado analizara y
evaluara el desempefio docente a partir de la aplicacién del mode-
lo de evaluacién con estdndares. Se realizé una sesién presencial
al inicio, en la que se capacitaron en cada una de las etapas del
modelo; posteriormente, el trabajo a distancia implicé la puesta
en préctica del modelo en el centro de trabajo de cada docente,
o bien en otra escuela seleccionada por ellos mismos. El andlisis
siguiente se desprende de lo que llevaron a cabo en cada etapa.

Presentacion

La primera actividad que realizaron las y los promotores de la
evaluacion con estdndares fue invitar a las y los docentes intere-
sados en participar. Dias antes de que iniciaran este proceso ha-
bia sido anunciado un paro magisterial. Ante la inminencia de la
suspension de labores, el profesorado promotor de la evaluacién
buscé alternativas para llevar adelante el procedimiento.
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La seleccién de las y los docentes a evaluar y ser evaluados
fue de manera diversa por las condiciones coyunturales; algunos
de los criterios fueron: por afinidad, por tomar el ejercicio con
seriedad, compafierismo, perfil, empatia y hubo, incluso, quien
seleccioné a docentes que tuvieran poca experiencia frente a gru-
po o que impartieran materias con altos indices de reprobacién
como Matemadticas.

El paso que sigui6 a la invitacién fue presentar la finalidad
y pasos de la evaluacién con estindares de desempefo. Para ello
organizaron en cada escuela una reunién informativa con las y los
docentes que habrian de intervenir en la evaluacién, con el fin de
explicar el procedimiento, compartir los instrumentos y acordar
las fechas en que se realizaria el registro de clase, la valoracién,
trayecto de mejora y procedimiento.

Registro de clase

A continuacién se presenta una tabla donde se muestran las ma-
terias, la temdtica de la clase observada, el semestre y la duracién
de la clase registrada (todas por videograbacién). Todos y todas
las maestras que fueron observadas en el proceso de evaluacién
fueron de nivel preparatoria. Hubo dos de matemadticas, dos de
Taller de lectura, dos de Agricultura y una de Fisica. De la infor-
macién con la que se cuenta, tres asignaturas fueron de segundo
semestre, dos de cuarto, uno de tltimo semestre; no se contd con
informacién de una asignatura al respecto. La duracién de la clase
también varié en un rango de 17 a 50 minutos.

Asignatura Tema Nivel educativo Semestre Duracidn
Fisica Circuito Preparatoria 6to ND
Mateméticas ND Preparatoria 2do 17 minutos
Mateméticas Funciones polinémicas Preparatoria 4to 29 minutos
Taller de Lectura | Epoca medieval Preparatoria 4to ND
Taller de Lectura | El cuento Preparatoria ND 50 minutos
Agricultura Sistemas de produccion agricola Preparatoria 2do 40 minutos
Agricultura Sistemas de produccion Preparatoria 2do 50 minutos
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Un elemento clave en el proceso de seleccién de docentes
fue la confianza, ya que no resulta sencillo generar un espacio de
evaluacién donde el asunto a evaluar sea la prictica profesional.
Incluso, un promotor identificé como oportunidad de mejora el
clima favorable para generar un espacio franco y respetuoso de
intercambio de valoraciones.

Quienes participaron en la evaluacién de las diferentes escue-
las fueron docentes y personal directivo de las mismas escuelas;
no hubo participantes externos. Esto es importante porque el dii-
logo se dio entre el personal que se acompafa cotidianamente en
el quehacer educativo, aumentando la posibilidad de fortalecer la
evaluacién y el aprendizaje colegiado.

Las y los promotores sefalaron que la principal dificultad con
la que se enfrentaron las personas evaluadas fue la de ser obser-
vados y videograbados; sin embargo, coincidieron también en la
importancia de la conversacién previa donde se les presenté el
objetivo y el procedimiento de la evaluacién, lo consideraron un
buen espacio para aclarar dudas y brindar confianza a las y los do-
centes que habrian de ser evaluados. Los principales aprendizajes
que reportaron las y los promotores del registro de la clase fueron:

* Evaluar a sus pares les da la oportunidad de conocer la mane-
ra en que otros docentes de su mismo nivel educativo planean
y desarrollan una clase. Valoraron la posibilidad de aprender
de las estrategias pedagdgicas del profesorado cuya prictica
estd observandose.

e También fue una oportunidad para conocer la practica do-
cente de otros niveles educativos. Para un promotor de la eva-
luacién que pertenece al nivel secundaria, resulté novedoso
evaluar a un docente de nivel medio superior, y asi conocer las
similitudes y diferencias respecto a su nivel, y la interaccién
entre los colegas de nivel medio.

e Las y los promotores reconocieron la importancia de la co-
rrecta aplicacién de los instrumentos, porque estos les per-
mitieron observar con atencién lo que sucedia en el aula, y
posteriormente plantear sugerencias pertinentes a sus pares
evaluados.
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Valoracion

Para arribar a la valoracién es necesario haber presenciado la clase
y hecho el contraste entre lo observado y los referentes de desem-
peno. Esto incluye no solo asignar el nivel a cada una de las 25
acciones del aula, sino también justificar la seleccién del mismo.
El alumnado del seminario compartié solo las valoraciones, que
fueron sistematizadas de la siguiente manera:

a) Valoracién global: promedio de los valores asignados a los 25
referentes.

b) Valoracién por categorias: promedio de los valores asignados
a los referentes que integran cada categoria (planeacion, ges-
tién del ambiente de clase, gestién curricular, gestién diddc-
tica y evaluacién).

¢) Valoracién por referentes: promedio de los valores asignados
a cada uno de los 25 estdndares.

d) Valoracién por evaluador:

1. Autoevaluado: promedio de las valoraciones emitidas por
las y los docentes que evaluaron su practica.

2. Coevaluador: promedio de las valoraciones emitidas por los
docentes que acompanaron a su par en la evaluacién de su
practica.

3. Heteroevaluador: promedio de las valoraciones emitidas por
la autoridad escolar o de zona que acompané al docente en
la evaluacién de su prictica.

Las valoraciones a cada referente pueden ser del 1 al 4; para
hacer mds comprensible esta escala, los resultados que aqui se
presentan se transformaron a una escala de 25 a 100.

En total se evaluaron siete practicas docentes y el niumero de
valoraciones (incluyendo auto, co y heteroevaluacién) fue de 18,
distribuidas de la siguiente manera:

* Cinco pricticas contaron con los tres evaluadores previstos
por el modelo.

e  Una conté con dos evaluadores (auto y co).

* De una prictica solo se conocié la coevaluacién.
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En la siguiente gréfica se muestran las valoraciones globales
para cada prdctica docente que contd con més de un evaluador.
Dichas valoraciones oscilaron de 46.3 a 84.7. La mayor valora-
cién es indicador de que las précticas se apegan a lo que senalan
los referentes. En este caso llama la atencién la gran distancia que
existe entre la prictica menos valorada y las demds evaluadas.

GRAFICA 1. Valoraciones globales de cada docente evaluado
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En cuanto a los resultados por categoria, derivados del pro-
medio de todas las valoraciones, se tiene que la mejor valorada es
gestién del ambiente de clase, seguida de la planeacién y gestién
curricular. Gestién didictica y evaluacién son las que menor pun-
taje tienen. Llama la atencién el caso de la planeacién, que tiene
como valor minimo un puntaje menor que la gestién diddctica.

GRAFICA 2. Resultados por categorias
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Por lo que respecta a los referentes, aquellos con menor pun-
taje son la valoracién entre alumnos y actividades no dirigidas.
Esto indica que ambos aspectos todavia no son promovidos de
forma importante al interior de las aulas. Seleccién de conteni-
dos, conocimiento de la asignatura y explicaciones fueron los tres
mejor valorados.

GRAFICA 3. Valoraciones por referente
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En cuanto a las valoraciones por tipo de evaluador, se en-
contré que los puntajes que asignaron quienes fungieron como
autoevaluados son muy cercanos a lo que ya se reportd en las
valoraciones promedio por referente. Ellas y ellos son particular-
mente criticos con la categoria evaluacién y consideran que su
fortaleza es la seleccién de contenidos, conocimiento de la asig-
natura, asi como las explicaciones.

Las y los coevaluadores a su vez, sehalan que las dreas de mejora
se encuentran en la valoracién entre alumnos y las actividades no
dirigidas; aprecian que las fortalezas son la seleccién de contenidos
y del propésito, asi como las explicaciones (en esto coinciden con
las y los autoevaluados). Asimismo, son criticos con la gestién cu-



REVISTA LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS EDUCATIVOS, VOL. XLVI, NUM. 3, 2016

rricular que desempefian sus compafieros, aunque rescatan el co-
nocimiento de la asignatura que mostré el o la docente.

En cuanto a las y los heteroevaluadores, coinciden también en
que las pricticas pueden mejorar en cémo se realiza la valoracién
entre alumnos y las actividades no dirigidas; en cuanto a las forta-
lezas, las ubican en la seleccidén de contenidos, conocimiento de la
asignatura y recursos diddcticos. En general asignan mayor valora-
cién por referente, en comparacién con auto y coevaluadores.

Las y los autoevaluados valoran mejor su practica que co y
heteroevaluadores en solo ocho de los 25 referentes: presentacién
curricular, organizacién del grupo, relacién de aprendizaje alum-
no-alumno, recursos espaciales, manejo del tiempo, indicaciones,
actividades dirigidas y retroalimentacién de saberes.

Las y los coevaluadores valoran mejor a sus compafieros en
siete referentes: seleccién del propésito, atencién diferenciada,
explicaciones, preguntas, actividades no dirigidas, valoracién en-
tre alumnos, valoracién del docente a los alumnos.

Por su parte, las y los heteroevaluadores valoran mejor nueve
referentes: disefo de estrategias diddcticas, seleccién de mecanis-
mos de evaluacién, relaciones interpersonales, manejo de grupo,
conocimiento de la asignatura, relacién entre asignaturas, cone-
Xién asignaturas-contextos, recursos diddcticos y autovaloracién.

GRAFICA 4. Valoraciones por referente segun tipo de evaluador
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CONVERSACION

La conversacién es el momento en el proceso de la evaluacién
en que autoevaluado, coevaluador y heteoevaluador dialogan en
torno a la prdctica docente observada. Esta reunién es impor-
tante porque pretende promover el intercambio de opiniones,
valoraciones y experiencias entre los participantes —a partir de la
clase observada y registrada—, para identificar las fortalezas y las
debilidades, tanto individuales como colectivas sobre la practica
docente con el fin de enriquecerla, modificarla o ajustarla, a par-
tir de un trayecto de mejora y un acompanamiento pertinente.

Las y los promotores de la evaluacién reportaron que en la
conversacién estuvieron presentes el auto, el co y el heteroevalua-
dor, principalmente. En dos casos se contd con asistentes extras
que se interesaron en observar el didlogo entre el colectivo eva-
luador. La manera en que se condujo la conversacién fue dife-
rente: hubo quien menciond que, gracias al clima de confianza,
no hubo necesidad de establecer roles o reglas para conversar;
en cambio, hubo un promotor que establecié ciertas condiciones
de didlogo como invitar a las y los participantes a enfocarse en
la informacién registrada en los instrumentos de valoracién, y
llevar un registro de las observaciones y comentarios de los otros
evaluadores.

Lo reportado por las y los promotores destaca que, en su
mayoria, el formato de procedimiento sobre la conversacién fue
semiestructurada, esto es: se retomaron las fortalezas y debilida-
des, y tomaron en cuenta los indicios para conversar y poner en
comun los hallazgos a partir de las valoraciones. Ademds el clima
en el que se dio el intercambio de valoraciones y justificaciones
fue de confianza y respeto mutuo. Fue importante también la
apertura por parte de las y los docentes evaluados para recibir
comentarios sobre su practica.

En general esta etapa del proceso de evaluacién fue valorada
positivamente. El clima de respeto y confianza construido entre
las y los promotores de la evaluacién con el personal docente
participante en este proceso, ademds de la claridad con la que se
intercambiaron las valoraciones en torno a la prictica docente,
permitié la construccién de consensos respecto a las oportunida-
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des de mejora de las y los docentes evaluados. También sefialaron
lo siguiente:

e Laclaridad en la comunicacién entre evaluadores se debid, en
buena medida, a que la conversacidn estuvo centrada en los
referentes y en las categorias de desempeno en el aula.

e Lasy los evaluadores expusieron la justificacion de sus valo-
raciones. La comparacién de estas permiti6 llegar a consensos
sobre el desempefo y sobre por dénde de vislumbraria una
ruta de mejora de la prictica.

e Se suscitaron contrastes interesantes en el intercambio de va-
loraciones, como el que un autoevaluado se percatara de que
su desempefo no estd por debajo de lo que consideraba, lo
cual le permitié hacer una sintesis entre su percepcién y la
mirada externa.

* En general, reconocieron el beneficio de que la prictica sea
observada por otros y por ellos mismos, en funcién de ca-
racterizar las fortalezas y las debilidades en perspectiva de la
mejora continua.

Las y los docentes manifestaron que la conversacion se con-
virtié en un espacio que, ademds de intercambiar los valores de
cada estdndar con el fin de detectar las fortalezas y oportunidades
de cambio, permitié compartir estrategias pedagdgicas y vislum-
brar posibles campos de formacidn a futuro. Esto es importante
porque destaca el cardcter formativo de la evaluacién.

TRAYECTOS DE MEJORA

Los trayectos de mejora concretan la reflexién y establecen las
condiciones para transformar la prictica. Las y los promotores
de la evaluacién reportaron la elaboracién de seis trayectos; es
decir, se desconoce el trayecto de mejora de una de ellas. En su
estructura, los trayectos incluyeron diversos apartados; el andlisis
realizado consistié en ubicar los rasgos semejantes de cada uno y
clasificarlos en aspectos generales, propésitos, acciones, recursos,
tiempos y resultados.
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Aspectos generales

Tres de los que emprendieron el ejercicio consideraron las cate-
gorfas como punto de partida para plantear los trayectos de me-
jora. Uno definié como aspectos generales, los antecedentes del
trabajo con estindares (el que se deriva de un proceso de andlisis
y reflexién y la metodologia usada).

Uno mds especificé referentes sobre los que trabajaria el do-
cente.

Gestidn curricular. No se observa la relacion entre asignaturas.

Y uno senald las estrategias que habrian de emprender, sin
hacer explicito alguna categoria o referente.

Estructurar diversas estrategias que ayuden a mejorar la ensefianza en cada

uno de los alumnos.
Propositos

Los propésitos estuvieron asociados a los aspectos generales des-
critos. En funcién de qué tan generales o particulares fueron esos
aspectos es que los propdsitos arribaron a descripciones mds o
menos cercanas al quehacer en el aula.

Sobre todo refirieron al plan de clase, interaccién de alumnos,
contenidos de asignatura y evaluacién.

Por ejemplo, lo mencionado respecto a la interaccién y parti-
cipacién de alumnos:

*  Bisicamente se persigue la interaccién entre los alumnos y la expre-
sién de sus ideas.

e Crear actividades para que los alumnos interactiien mis.

e Corregir la prictica docente dentro del aula con la ayuda de las diver-
sas estrategias did4cticas que mejoren la participacién de los alumnos
dentro de la misma.

*  Que los estudiantes interactden entre ellos en las diferentes activi-
dades para fortalecer el vinculo afectivo, ademds de compartir sus

opiniones.
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En uno de los trayectos se encuentra que la redaccién de pro-
pésitos es en primera persona, lo que alude mds cercanamente al
compromiso hecho por el docente:

Ser un mejor docente y que a todos mis alumnos les guste mi asignatura y
que aprendan, que entiendan, que vean mds alld.

Acciones

Las acciones son la explicitacién de tareas que realizard el docente
para cumplir sus propésitos. Las mencionadas en los trayectos se
pueden agrupar en cinco temdticas:

* Estrategias didicticas: rediseno de estrategias, revision y dise-
fio de materiales diddcticos, promover participacién de alum-
nos, trabajo colaborativo, incorporar herramientas digitales,
permitir que los alumnos se organicen por afinidad, pricticas
de campo.

* Formacién de los docentes: talleres, cursos de capacitacién,
preparacién continua (leer, escribir, buscar materiales de su
asignatura, indagar).

* Trabajo colegiado: reuniones por linea curricular, planeacién,
proyectos integradores, que cada uno desarrolle su trayecto de
mejora.

* Planeacién: introducir mejoras, adecuar a los propésitos de la
asignatura, contextualizarla.

* Procesos educativos: seguimiento, autovaloracién, métodos
de evaluacién por unidades, evaluacién de acuerdo con el
tema y con las actividades.

* DPortafolio docente: promover su implementacién.

Estas acciones son la sintesis de lo que los evaluadores con-
sideran como su campo de accién, tanto a nivel personal como
colectivo. Algunas de ellas denotan una influencia muy fuerte de
los estindares, por ejemplo: el rediseno de estrategias diddcticas
y la autovaloracién; otras son los prerrequisitos de la transforma-
cién: talleres, formacién en general; y algunas mds tratan sobre
asuntos que forman parte de su quehacer cotidiano, pero que
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pueden innovar, como en el caso de contextualizar la planeacién
o el desarrollar proyectos integradores en la escuela.

Recursos

La gran mayoria de los recursos enlistados estd en relacién con
lo que los docentes podrdn ocupar en el aula, y se pueden distin-
guir: programas de asignatura, mobiliario y equipo tecnolégico
(computadora, caidn, lap top), material diddctico (crayolas, pa-
pel bond, postes, madera, agua, semillas e implementos agrico-
las), listas de cotejo, ribricas y formatos diversos destinados a la
evaluacién.

Sélo en un caso se hace alusién a la necesidad de contar con
CRESUR para capacitar con mayor profundidad a los docentes,
asi como buscar apoyo en la Secretaria de Educacién Publica,
mediante el asesor técnico pedagdgico o cursos en linea.

Tiempo de realizacion

Quienes mencionan la temporalidad de sus acciones, refieren con
mayor frecuencia que han de realizarlas continuamente o durante
la clase. Otras periodicidades importantes son: cada que se realice
la planeacién y semanalmente.

Resultados esperados

Los resultados que se identificaron en los trayectos de mejora se
pueden agrupar en cinco categorias:

* Docentes: docentes capaces de analizar y evaluar su desem-
pefio, fortalecimiento de la interaccién del colectivo docente,
mejorar la prictica en beneficio de los alumnos, continuar
creciendo profesionalmente, satisfaccién personal, fortaleci-
miento de la prictica.

* Estrategias diddcticas: implementacién de estrategias de ense-
fianza y aprendizaje innovadoras, aprendizaje de las asignatu-
ras como experiencia gratificante, relacién de los contenidos
con los contextos, claridad de los avances de los estudiantes
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respecto a los aprendizajes esperados, mejorar estrategias para
un mejor aprendizaje.

* Planeacién: adecuada, clara, precisa, bien dosificada, con
propdsitos y objetivos claros.

¢ Gestién del ambiente de clase: interaccidn de estudiantes en
un ambiente arménico, agradable.

e Alumnos: mejores resultados académicos, aprendizajes signi-
ficativos, logro de objetivos concretos, jévenes que se motivan
a seguir estudiando, terminan bachillerato, aplican los conte-
nidos a la resolucién de problemas cotidianos, aceptacién y
gusto de la materia.

Seguimientos

Los seguimientos son documentos donde se manifiestan los com-
promisos hechos por los evaluadores para acompanar al docente
autoevaluado en la puesta en marcha de su trayecto. En este caso,
al igual que sucedié con el andlisis de los trayectos, se conside-
raron los elementos de semejanza en estructura para organizar y
sintetizar los contenidos. Se identificaron las siguientes secciones:
acciones a emprender, responsables, tiempos y recursos.

Acciones a emprender

Las acciones enunciadas en los seguimientos se encuentran estre-
chamente relacionadas con los elementos a trabajar en el trayecto
de mejora. Ademis se incluyen otras acciones que son de indole
escolar y, otras muy particulares sobre coémo continuar con el
proceso mismo de evaluacién del desempeno.

* Estrategias diddcticas: disefio de estrategias, redisefio de ma-
teriales, trabajo en equipo, actividades fuera del salén de cla-
se, actividades ludicas y material de apoyo audiovisual.

* Trabajo en colectivo: reuniones de academia, reuniones de
colectivo para plan de trabajo escolar, proyectos integradores,
eventos que impliquen la interaccién de todos los docentes de
todas las asignaturas y de todos los alumnos de todos los gra-
dos, planeacién diddctica argumentada, reuniones colegiadas.

* Portafolio docente: elaborarlo e implementarlo.
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e Planeacién: revisar las concepciones tedricas, el cumplimien-
to de los propésitos en cada unidad, adecuar los contenidos
necesarios, revisar propésitos especificos de la asignatura, es-
tablecer propdsitos de acuerdo con las competencias, estable-
cer criterios de evaluacién al iniciar el tema.

* Proceso de mejora mediante estdndares: evaluacién del pro-
ceso, saber si el docente trabaja de forma individual o colecti-
va, avances y dificultades en el trayecto, replantear o adecuar
el trayecto de mejora, implementar el trayecto de mejora, eva-
luacién diagnéstica al inicio del semestre.

* Evaluacién de alumnado: actividades que permitan la evalua-
cién formativa y constante del alumnado, instrumentos que
permitan una valoracién mds objetiva del desempeno de las y
los estudiantes.

e Otra: analizar el perfil de egreso de los estudiantes.

Responsables

De 38 acciones a dar seguimiento, 18 son la responsabilidad de
docentes de asignatura, 11 de directores y subdirectores de escue-
la. ElI resto se reparte entre el colectivo docente, las academias y
otras figuras, como el secretario académico y los presidentes de
academia.

Tiempos

La periodicidad para desarrollar cada actividad es muy variada,
en general, se opta por dar seguimiento de forma continua du-
rante el semestre; es igualmente comun que quede abierto reali-
zarlo cuando sea necesario.

Se presentan menciones a periodos de cuatro meses y semes-
tral. También se hace referencia a que se realizaria al final de cada
moédulo o unidad, y en algunos casos durante la planeacién, justo
antes que inicie el semestre.

Recursos

Estos son casi idénticos a los planteados en el trayecto de mejora,
es decir, incluyen los materiales, humanos y de infraestructura.
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Destaca que se hace alusién, de manera particular, a la necesidad
de contar con espacios para las reuniones.

Coincidencias entre valoraciones, trayectos de mejora y seguimientos

El modelo de estindares apuesta a que los referentes contribuyen,
via la reflexién, a transformar la prictica; se reconoce que no se
trata de una relacion lineal, pues esa transformacion se ve influida
por multiples factores adicionales a los estdndares: la formacién
del maestro, sus necesidades particulares, las que considera mds
urgentes, el contexto inmediato, las expectativas personales, etc.;
pero su virtud radica en que pone al alcance elementos clave de
su prdctica, que pueden ser determinantes en los aprendizajes de
sus alumnos.

Partiendo de esta premisa, se realizé el ejercicio de coinci-
dencias entre las valoraciones a cada referente y los contenidos
temdticos de los trayectos de mejora y seguimiento.

El resumen de ese ejercicio se encuentra en la siguiente ta-
bla, que presenta los seis casos de pricticas docentes que cuentan
con valoraciones, trayecto de mejora y seguimiento. En la linea
“valoracién” pueden leerse los promedios de auto, co y heteroe-
valuador (en escala 25 a 100), para cada uno de los 25 referentes;
las celdas que tienen color son las de los referentes con una va-
loracién igual o menor a 50. En las filas “trayecto de mejora” y
“seguimiento”, se sefiala con una X la asociacién de contenidos
del trayecto y seguimiento con los referentes.

Caso 1. Las acciones del trayecto de mejora y del seguimiento
se centran en la categoria planeacidn, vista como el medio para
modificar lo que tiene lugar en el aula. En la fila de valoracién
esta categoria aparece con altos puntajes. Ninguno de los referen-
tes menos valorados es atendido por el trayecto y el seguimiento.

Caso 2. Se aprecia que el trayecto de mejora se relaciona con
tres de los referentes mds bajos (relaciones entre asignaturas, re-
laciones interpersonales y presentacién curricular), y a uno de
puntaje elevado (seleccién de mecanismos de evaluacién). En el
seguimiento se observan acciones que ayudardn a que este tltimo
referente pueda llevarse adecuadamente al aula, mientras que el
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resto queda desatendido. Y se decide ademds, dar seguimiento a
un aspecto no contenido en el trayecto (organizacién del grupo).

Caso 3. Los contenidos se asocian a los mismos referentes que
en el caso 2, pero aqui, solo dos de los incluidos en el trayecto
son de baja valoracién (seleccién de mecanismos de evaluacién y
relaciones entre asignaturas), y se consideran dos de valoracién
mids alta (presentacién curricular y relaciones interpersonales).
Seleccién de mecanismos de evaluacién y organizacién del grupo
(que no estd contenido en el trayecto) son a los que se les dard
seguimiento. Cabe mencionar que caso 2 y caso 3 comparten
como heteroevaluador a la misma figura escolar, lo que estaria
mostrando que, pese a que se trata de trayectos y seguimientos
individuales, es probable que se haya llegado a acuerdos para
avanzar en colectivo.

Caso 4. El trayecto versa temdticamente sobre cinco referen-
tes, dos de ellos de baja puntuacién (valoracién entre alumnos
y valoracién del docente a los alumnos), y tres de puntuacién
media (presentacién curricular, retroalimentacién de saberes y
autovaloracién). En el seguimiento, se atienden cuatro de los re-
ferentes mencionados; solo se excluye la presentacién curricular.

Caso 5. El trayecto de mejora atiende hasta ocho referentes;
solo dos de ellos se encuentran entre los de mds bajos puntajes
de esta prictica (atencién diferenciada e indicaciones); puntajes
que serfan medios para los otros casos. El seguimiento no hace
alusion a tareas especificas por referente.

Caso 6. En este caso, solo se incluye en el trayecto una temd-
tica relacionada con el disefio de estrategias diddcticas, que estd
entre los referentes mejor valorados. El seguimiento contempla
otros temas no asociados a referentes o categorias de estdndares.

De este ejercicio surgen diversas interrogantes que dan pie a
futuras investigaciones sobre la mejora de la préctica: ;co6mo se
toma la decisién de qué atender respecto de la prictica observa-
da?, ;cémo priorizan las acciones y temdticas los evaluadores?
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CONCLUSIONES

La sistematizacion de la experiencia del seminario “Modelos de
Evaluacién con Estindares de Desempefio Docente” ha permiti-
do acercarse a una evaluacién donde los protagonistas son acto-
res escolares. Las relaciones laborales y personales que ellos viven
median la manera en que un proceso de esta naturaleza puede
llevarse a cabo.

El contexto social y politico estaba en tensién por el paro ma-
gisterial en la entidad, como protesta frente a la reforma educativa
que modificé la relacién laboral del magisterio con el gobierno.
Los discursos en favor y en contra conflufan sistemdticamente ha-
cia el tema de la evaluacién de desempefo docente. En este mar-
co, el grupo de estudiantes de maestria se acercé a la evaluacién
con estindares de desempeno, y al aplicarla encontré un modelo
que permitié generar informacién para la mejora de su practica
de manera directa y en colaboracién con sus colegas de trabajo.

Ante las posturas encontradas respecto a la defensa o abroga-
cién de la ley sobre la actual evaluacién de desempeno docente, la
evaluacion con estdndares es una alternativa cercana a la practica
de los profesionales de la educacién. La experiencia sistematiza-
da en este documento muestra un camino por el que se puede
transitar hacia una discusién sobre los atributos y las necesidades
reales del personal docente en vistas de su mejora profesional y,
en consecuencia, de la formacién de nifias, ninos y adolescentes.

Los hallazgos mds relevantes de este ejercicio muestran que es
necesario tomar con seriedad que diversos actores escolares se in-
volucren en la evaluacién. Esto es algo que ya la SEP y el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién han incorporado
en la evaluacién del desempeno, lo cual, en fechas recientes, mo-
dificaron, y ahora prevé fortalecer la autoevaluacién mediante la
identificacién de fortalezas y debilidades (INEE, 25 de agosto de
2016). Si bien, la participacién de los actores representa venta-
jas por la triangulacién de informacién que se puede hacer, atn
estd pendiente que el proceso se oriente a la mejora, que genere
reflexién y no solo rendicién de cuentas. Esto implica que los ac-
tores escolares convocados pasen de ser evaluadores (coparticipes
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del proceso), a corresponsables de los resultados. Esta compren-
sién de la evaluacién del desempefio, atin estd por construirse.

Adicionalmente, la experiencia sistematizada en este articulo
arroja informacién respecto a que los docentes que han sido ca-
pacitados para autoevaluarse, y que cuentan con elementos claros
respecto a lo que han de observar en sus clases, pueden llegar a
ser incluso mds criticos con su propia practica, que sus pares o
sus autoridades. Esto se observa en la diferencia de valoraciones
que emitieron autoevaluador, coevaluador y heteroevaluador en
torno a los mismos referentes. La presencia sistemdtica de resul-
tados como este confirmaria que es un acierto el incluir la autoe-
valuacién, no sélo por tratarse de un mecanismo de obtencién de
informacién de primera mano, sino también por la oportunidad
de formacién que representa para quienes la llevan a cabo.

El modelo de estindares desata un proceso de aprendizaje y
formacidn reciproca entre las y los evaluadores, porque los crite-
rios para evaluar estdn depositados en los instrumentos de regis-
tro y valoracién, y no en la experiencia o falta de esta por parte
de quien estd siendo un observador. En la medida en que se sigue
haciendo uso del modelo, los evaluadores adquieren conocimien-
tos y habilidades que derivan en procesos de evaluacién més re-
flexivos y desarrollados en ambientes de confianza y solidaridad.
De esta manera todos aprenden, evitan prejuicios, y pueden di-
sefar estrategias y modos de gestionar el aprendizaje en el aula,
distintos de los que antes cada uno realizaba por su cuenta.

Por otra parte, la cercania en las valoraciones de los tres eva-
luadores respecto a las mismas categorias (aun cuando, como he-
mos sefalado, hay variacién en cada referente) indica que existe
una coincidencia respecto a la ubicacién de las fortalezas y debi-
lidades de la prictica. En este punto es importante no quedarse
con el dato numérico del valor, sino profundizar en el didlogo so-
bre las justificaciones de sus valoraciones en vista de un trayecto
de mejora de la practica docente. Cudl es el foco de atencién de
cada evaluador, y cudles los argumentos que sustentan su valora-
cién son temas para futuras investigaciones.

Los trayectos de mejora retinen también informacién alta-
mente relevante del proceso. En esta experiencia se encontré que
las temdticas de las acciones contenidas en los trayectos se relacio-
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nan con los referentes, lo cual es un indicador de que estos coad-
yuvan a ampliar los radios de accién que docentes y evaluadores
consideran para transformar su prictica.

En los resultados esperados del trayecto de mejora, los do-
centes hacen alusién a sus expectativas, y es interesante observar
que en ello sittan tanto las transformaciones de su quehacer en el
dmbito individual, como en el de su participacién colectiva. Una
linea de investigacién pendiente seria indagar qué tanto los resul-
tados de los trayectos de mejora empatan con lo que se pretende
en el sistema educativo, y en particular, con la reforma.

Asimismo, estd pendiente para el grupo evaluar cémo se ha
de poner en juego el trayecto de mejora, particularmente, al darse
cuenta de que se pueden recabar otras evidencias del quehacer
docente, diferentes de la planeacién. La construccién de una mi-
rada mds comprensiva al aula es un proceso lento y de largo pla-
z0, donde los actores escolares habrian de reconocer la diferencia
entre evaluar el decir y evaluar el hacer.

Cabe mencionar que la elaboracién de seguimientos repre-
sentd un reto para este grupo, pues hay muchas semejanzas en
cuanto a las temdticas y recursos mencionadas en los trayectos. El
seguimiento es una herramienta para acompanar, no es el trayec-
to en si mismo, no se trata de duplicar funciones, sino de hacer
explicito coémo habrd de llevarse a cabo el acompafamiento al
docente.

El ejercicio comparativo de relacién entre valoraciones, tra-
yectos y seguimientos permite observar que las valoraciones mds
bajas no siempre son los temas que se atienden en el trayecto;
esto abre una ventana de investigacién muy interesante respecto
a cémo los evaluadores toman las decisiones de qué y cudndo
modificar. Entender qué ocurre de la valoracién a la elaboracién
del trayecto resulta clave para saber qué es lo que mds pesa a la
hora de tomar estas decisiones.

Sobre este punto valen dos hallazgos: el primero, que en to-
dos los casos, sistemdticamente, se estdn quedando sin atender los
referentes mds bajos de la categoria evaluacién, lo que puede estar
evidenciando la necesidad de desarrollar estrategias para el uso de
los docentes en el aula. Una hipétesis es que el énfasis en las eva-
luaciones externas podria estar conduciendo a que la evaluacién
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en todas sus posibilidades en el aula, no sea apreciada por ellos
como un dmbito de accién.

Es muy interesante el hecho de que los trayectos de mejora y
seguimientos puedan ser abordajes en colectivo, para la atencién
de necesidades escolares y no solo individuales; sin embargo, de-
berd tomarse en cuenta, como ocurre en la experiencia de este
seminario, que el avance en colectivo no puede excluir la aten-
cién inmediata a las necesidades individuales evidenciadas por los
referentes. Una conciliacién de los dos dmbitos es imprescindible
para que el ejercicio continte siendo pertinente a la necesidad
del aula.

Una de las cualidades mds importantes de este ejercicio es que
revela que su continuidad estd en funcién del compromiso que
hacen diferentes actores cuando se comprometen como corres-
ponsables de la mejora de la practica.
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