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Introduccion

Evaluacion docente en debate. Diferenciacion del espacio regional y social al interior
del subsistema Colegio de Bachilleres de Chiapas, es el titulo de la investigacion
cuyos resultados se exponen en esta tesis, misma que se inscribe en la Linea
Procesos Educativos Regionales del Doctorado en Estudios Regionales (DER) de
la Universidad Autdbnoma de Chiapas (UNACH). Al insertarse en el marco de los
estudios regionales aboga por el andlisis de la relacion que guarda la regién con
procesos de indole global buscando explicar las particularidades de un problema
regional, sin olvidar las tensiones, puentes e interrelaciones que éste mantiene con

el entorno del que forma parte.

El objeto de investigacion lo constituye la evaluacion docente y se ahonda en
la comprension de las manifestaciones peculiares que ésta asume en un subsistema
escolar ubicado en Chiapas, tomando en cuenta a los agentes sociales
involucrados, desde un enfoque sociocritico. Se asume que son los agentes que
participan y colaboran en la investigacion quienes, posicionados ideolbgica y
politicamente en la realidad que se investiga, negocian y actian a favor o en contra
de la evaluacién docente, a partir del examen de las estructuras que enmarcan sus

acciones.

Se eligi6é esta tematica debido a la actualidad, relevancia y debates que se
han desarrollado en el contexto mexicano sobre la evaluacién docente; asi como a
los pocos estudios que abordan este proceso en la educacién media superior, tanto

a nivel regional como nacional.

Las acciones, programas y politicas que impulsan la evaluacion docente en
México han atravesado, de acuerdo con Trigo y Valle (2012) dos etapas. La primera,
comprendida entre las décadas de 1970 a 1980 durante las cuales se inician los
planteamientos y justificaciones de la evaluacion docente como requisito de la
calidad educativa, materializados en un conjunto de intentos fallidos derivados

principalmente de la falta de divulgacion y de la inexperiencia de los evaluadores; y
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la segunda, que emerge en la década de 1990, cuando los procesos de evaluacion
reciben un mayor impulso, difusion y desarrollo. A esta clasificacion puede sumarse
una etapa reciente, misma que se aborda en esta investigacion, la cual inicia con la
valoracion de los resultados de las reformas educativas de 2008 y de 2013 y su, al
parecer, inminente desaparicion en 2019, ante el cambio de gobierno en el pais. La
investigacion realizada se ubica en esta etapa y culmina un par de afios antes del

decreto presidencial de desaparicién de la reforma educativa.

La Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) propuesta en
2008 y la denominada reforma educativa de 2013 se materializan en un conjunto de
acciones recientes que llevaron a los docentes del nivel medio superior a ser
evaluados; esto generd tensiones, movimientos de oposicidn y reacciones
diferenciadas regionalmente siendo los sectores docentes de los estados de
Oaxaca, Guerrero y Chiapas quienes opusieron mayor resistencia. Las tensiones
giraron alrededor del papel protagénico que en la reforma educativa de 2013 se dio
a la evaluacion de los agentes como herramienta para la permanencia y promocion

laboral.

Los docentes del Colegio de Bachilleres de Chiapas (COBACH) participaron
activamente en los debates llevados a cabo durante la implementacion de la
evaluacion docente, evidenciando un conjunto de problemas, contradicciones e
incertidumbres que incluyeron suspensiones de la evaluacion (una de ellas
catalogada como indefinida), falta de criterios para la seleccion de los docentes
sujetos de evaluacion, indefinicién de los usos de la evaluacion, poca claridad del
sistema de incentivos, capacitacion desfasada, falta de preparacion y empatia por
parte de los evaluadores, desconocimiento claro de los lineamientos,
inconsistencias en el proceso de notificacion, poca claridad en el establecimiento de
los tiempos y sedes en que se llevarian a cabo las pruebas supervisadas, fallos
técnicos de la plataforma del Servicio Profesional Docente (SPD), instalaciones e
infraestructura cuestionable, asi como inseguridad fisica y desconocimiento de los
riesgos a los que fueron expuestos los docentes en diciembre de 2015 en las sedes

de la evaluacion.



De las nueve coordinaciones, también denominadas regiones de manera
indistinta, en las que se conforma administrativamente el COBACH, en esta
investigaciébn se incluyd a los agentes de la Regién Centro-Norte (RCN)
(conformada por 35 planteles educativos). Esta decisién se fundamentd en tres
motivos principales que se exponen a continuacion: primero, por ser una
coordinacion de zona en la que se presentaron diversos posicionamientos y
acciones acerca de la evaluacion docente; segundo, por ser la region en la que mas
docentes fueron evaluados; tercero, por el trabajo colegiado que empez6 a gestarse
en esta region desde afnos atras, a partir de la preocupacion docente y directiva por

la evaluacion docente.

En esta region, diversos agentes estuvieron dispuestos a involucrarse en una
investigacién accion participativa, que tomé como base el dialogo abierto con la
intencidn de buscar respuestas que les permitieran resolver las problematicas
comunes, teniendo como eje rector la evaluacion al desempefio docente
implementada por el Servicio Profesional Docente (SPD) y el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEE).

El proceso de investigacion abarcé el periodo comprendido de junio de 2015
a julio de 2017. La estrategia metodoldgica contempld la utilizacion de técnicas y
estrategias de trabajo de campo propias de la Investigacion Accién Participativa
(IAP). La pregunta principal que guio el proceso de investigacion fue ¢cuales son
las posiciones asumidas por los docentes y directivos de la Regidén Centro-Norte del
subsistema COBACH con relacion a la evaluacién docente propuesta por las

reformas educativas de 2008 y 2013, asi como las posibilidades de su aplicacion?

A la anterior se le sumaron las siguientes preguntas especificas: ¢cual es la
relacion existente entre las politicas globales orientadas a la evaluacion docente y
las reformas educativas de 2008 y 2013 en México?; ¢.cuales son las posiciones
regionales asumidas por diferentes agentes (docentes y directivos) del subsistema
COBACH ante la evaluacion docente propuesta en las reformas educativas de 2008
y 2013, segun el contexto en el que se ubican?; ¢ cuales son las posiciones sociales

asumidas por diversos agentes (docentes y directivos) del subsistema COBACH



ante la evaluacion docente propuesta por las reformas educativas de 2008 y 2013,
de acuerdo con el lugar ocupado en la estructura administrativa laboral?; y, ¢ cuales
son las posibilidades de aplicacién continuada de los procesos de evaluacién
docente propuestos por las reformas educativas de 2008 y 2013, segun la forma en

gue se implementaron los lineamientos de las mismas en el COBACH?

En correspondencia con las preguntas anteriores, el objetivo de la
investigacion quedo establecido de la siguiente manera: analizar las experiencias,
perspectivas y posiciones que los agentes de la Region Centro-Norte del
subsistema COBACH han construido en torno a la evaluacion docente,
principalmente sobre los lineamientos derivados de la denominada reforma

educativa de 2013 de México, asi como las posibilidades de su aplicacion.
Y de este objetivo general se derivaron los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar la relacion existente entre las politicas globales orientadas a la
evaluacion docente y las propuestas de las reformas educativas de 2008 y
2013 en México.

2. Construir el mapa regional que exprese las posiciones asumidas por
diferentes agentes (docentes y directivos) de la Region Centro-Norte del
subsistema COBACH ante la evaluacién docente propuesta en las reformas

educativas de 2008 y 2013, segun el contexto en el que se ubican.

3. Construir el mapa social que muestre las posiciones asumidas por diversos
agentes (docentes y directivos) de la Region Centro-Norte del subsistema
COBACH ante la evaluacion docente propuesta por las reformas educativas
de 2008 y 2013, de acuerdo con el lugar o en la estructura administrativa
laboral.

4. Analizar las posibilidades de aplicacion continuada de la evaluacion docente
en de la Region Centro-Norte del subsistema COBACH de acuerdo con los
resultados que muestra su implementado y regionalizado los lineamientos de

las reformas educativas de 2008 y 2013 en este subsistema.
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Atendiendo a estos objetivos, esta tesis se integra por cinco capitulos. En el
primero se conceptualiza, explica y justifica la necesidad de abordar un estudio
regional acerca de la evaluacion docente. Para ello, se inicia con un posicionamiento
acerca del tipo de ciencia al que se le apuesta después de la modernidad para, en
seguida, pasar a explicitar las caracteristicas de la region social y geogréfica en la
gue se ubicé el trabajo de investigacion. Se cierra el mismo con la exposicidn acerca
de las perspectivas epistémica, metodoldgica e instrumental que guiaron el proceso

de investigacion.

El segundo capitulo se destind a la reflexion acerca de cual es el papel que
tiene la evaluacién docente en la sociedad contemporanea, asi como a revisar las
tensiones, tendencias, conceptos, tradiciones y estado actual de la misma. Al final
se analizan las politicas que estan orientando la implementacion de la evaluacion

docente en México.

En el tercer capitulo se dan a conocer resultados empiricos del trabajo de
campo que permitié recuperar las experiencias vividas por los agentes de la regién
de estudio durante el proceso de implementacion de la propuesta de evaluacion
para la permanencia docente en su emision 2015. La informacién recabada durante
la investigacion se sistematizé identificando seis categorias que permiten
comprender los tropiezos que tuvo el proceso de implementacion de la reforma
educativa en el COBACH, particularizando en el caso de la Region Centro-Norte.
Las categorias de analisis comprenden: los canales de informacion, los procesos
de capacitacion, los tiempos, los criterios de notificacidn, las condiciones fisicas y la
relacion entre lo explicitado por los lineamientos y la forma en que se llevo a cabo

la evaluacién docente.

El cuarto capitulo se destina a la construccion del mapeo regional-contextual
gue ubica a los 35 planteles que integran la Region Centro-Norte en cuatro posibles
tipos (A, B, C y D). Esta tipologia se basa en las caracteristicas que distinguen y
diferencian a los centros escolares integrantes de la RCN, principalmente en cuanto
a la modalidad que brinda (COBACH tradicional o de Educacion Media Superior a

Distancia), la ubicacion, numero de habitantes de las localidades en donde se
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asientan y grado de marginacion. De acuerdo con la tipologia y atendiendo a
diversos criterios (sexo, distribucion etaria, disciplinas, campos disciplinares) se
analizan el nivel de participacion y los resultados obtenidos por los docentes en la
etapa 2. Expediente de Evidencias de Ensefianza (EEE), segun los dictamenes
emitidos por el SPD y el INEE en febrero de 2016 para los sustentantes del primero

de tres grupos evaluados entre el periodo comprendido de 2015 a 2017.

En el Ultimo capitulo se reservd la tercera parte de la sistematizacion y
andlisis de la informacion derivada del trabajo de campo. En éste se evidencia el
mapeo social que resulta de la evaluacion docente en la Region Centro-Norte del
COBACH, a partir de las concepciones y posicionamientos que los diversos agentes
han construido, asi como las percepciones que durante el proceso fueron
construyendo acerca de los usos Yy finalidades de la evaluacion. A través del mapeo
social se identifican cuatro posicionamientos principales en los que se debate la
evaluacion entre la aceptacion y el rechazo, el caracter formativo y el punitivo, la

estructura determinante y las posibilidades de cambio a través de la accion.

Al finalizar, se cierran de momento el trabajo de investigacién con las
conclusiones generadas y se incluyen las referencias utilizados a lo largo del texto,
asi como anexos que contienen la informacion que sustenta los planteamientos

vertidos en esta tesis.
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Capitulo 1. Estudio regional sobre la evaluacion docente

El propoésito de este capitulo es ubicar la investigacion sobre la evaluacion del
desempeiio docente llevada a cabo en la Region Centro-Norte (RCN) del
Subsistema Colegio de Bachilleres de Chiapas en el campo de los estudios
regionales, destacando los conceptos que permiten delimitar la regién en dos
dimensiones: como regién-plan y como region vivida. Se explica la zonificacion de
la regidn a partir de las interacciones que establecen sus agentes en los planteles
que la integran en las reuniones colegiadas y en otros espacios en los que
intervienen y asumen posiciones ante la evaluacion. En la dltima parte del capitulo
se describe el proceso metodoldgico seguido, el cual se asienta en los principios de
la Investigacion-Accion-Participativa (IAP).

1.1. El papel de la ciencia después de la modernidad

La ciencia fue determinante en el proyecto de la modernidad, al observarsele como
generadora del orden y progreso social. Con ella se intentd6 dominar no sélo a la
naturaleza, sino conocer el mundo social y orientar el rumbo que éste deberia tomar.
Separo lo objetivo de lo subjetivo, el conocimiento de la comprension (Touraine,
2009) y con ello se construyé la idea del conocimiento cientifico como aquel que es
resultado de la aplicacién de un método planeado, rigido e inflexible.

Sin embargo, una de las principales tareas de los tedricos posmodernos,
quienes critican las bases de la modernidad, fue el cuestionamiento hacia los
resultados de la ciencia, pues ésta no habia logrado resolver los problemas sociales
como se tenia pensado. Incluso, algunos autores (Giddens, 1997) afirman que ha

sido fuente de los riesgos y peligros que caracterizan a la sociedad contemporanea

En la modernidad, la teoria nos cre6 una realidad asentada en el orden, la estructuracion,
la inmovilidad, lo determinado, lo cierto, lo definido y lo atemporal. Cualquier realidad era
pues estudiada como si fuese ordenada, estructurada, inmdévil, determinada, cierta, definida,
y atemporal (Colom, 2002, p. 150).

Lo anterior nos lleva a preguntarnos: ¢podemos seguir confiando en la

ciencia? Desde luego que si, de lo contrario no estariamos pensando en procesos
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de investigacion. Entonces lo que sigue es cuestionarnos acerca del tipo de ciencia
gue debemos construir. En el proceso de la presente investigacion hemos intentado
apartarnos de la busqueda de la ciencia que pretende lograr la universalidad, las
verdades absolutas y las relaciones causa-efecto que tratan de aplicarse a
realidades distintas. Este modelo de hacer ciencia lo hemos dejado a un lado debido
a que se analiza una realidad local, cercana, particular y contingente, una realidad

regional.

Como sefiala Colom (2002) después de la modernidad no se puede aspirar
a verdades absolutas, mucho menos en el campo de las ciencias sociales y
humanas. Mas bien lo que importa es la construccion de saberes utiles, antes que

la ciencia por la ciencia esté el cuestionamiento sobre el para qué de la ciencia.

Esta manera de ver la ciencia nos aproxima al modo 2 de hacer ciencia
propuesto por Gibbons y colaboradores (1994). Este modo alternativo de hacer
ciencia abarca “una serie conocimientos relacionados con los problemas reales que
afectan de manera directa a los receptores de la investigacion. Por ello, constituye
un modo de generar conocimientos “preocupado por las consecuencias de la propia

investigacion” (en Sandin, 2003, p. 19).

Desde este posicionamiento se asume que la realidad se construye
regionalmente, para dar respuesta a condiciones de posibilidad en un contexto
especifico, en este caso se trata del de los docentes y directivos de la Regién
Centro-Norte del COBACH. Solo reconociendo que esta realidad es Unica, diversa
y particular, pero influida e influyente en la realidad global, estatal, nacional o
internacional se puede acceder al conocimiento y comprensién de las experiencias,
perspectivas y posiciones que los diversos actores educativos han construido en
torno de la evaluacion docente en el contexto de su aplicacion, mismo del que la

investigadora forma parte.

El modo 2 de hacer ciencia aboga por una investigacion transdisciplinar,
‘como un esfuerzo indagatorio que persigue obtener cuotas de saber analogas
sobre diferentes objetos de estudio disciplinarios, multidisciplinarios o

interdisciplinarios... articulandolas a manera de un corpus de conocimientos”
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(Sotolongo, 2006, p. 6). En el campo de los estudios regionales implica poder
establecer diadlogos entre distintos conocimientos (conceptuales, metédicos y
metodoldgicos), saberes que provienen de culturas diferentes e incluyen diversas
perspectivas y creencias, incluyendo los saberes vinculados a la cotidianidad.

Si bien se acepta la dificultad que encierra emprender investigaciones de tipo
transdisciplinar, en la investigacion realizada se asumio este reto como aspiracion,
dado que la evaluacion de la docencia no puede quedar reducida a un examen que
se sustenta como resultado de un conocimiento experto marcado por la objetividad,
homogeneidad, igualdad de condiciones y estandarizacion. En la evaluacion
intervienen un conjunto de saberes, creencias y condiciones que responden a
contextos concretos en los que la aplicacion de una prueba estandarizada acentla
las desigualdades y aporta poco a la mejora de educativa. Es necesario abrir la
evaluacion a la diversidad de perspectivas para superar miradas unidireccionales
gue solamente recuperan un fragmento de la realidad y pierden de vista los demas
factores regionales que inciden en el logro educativo, asi como en el desempefio de
la docencia.

Un estudio regional transdisciplinar demanda el acercamiento a la realidad
desde diferentes niveles: el de los estados fisicos (territorio y condiciones objetivas),
el de las experiencias subjetivas (disposiciones personales) y el cultural
(significados construidos en contexto); estos niveles no son comprensibles
solamente mediante la razén, sino también requieren de las visiones e intuiciones
de los sujetos. Aunado a ello, se ha precisado la necesidad de enfatizar el caracter
valorico, ético y filosdéfico de la evaluacién docente (sin reducirla a un mecanismo
de control instrumental), bajo el argumento de que “en la medida en que no se
definan explicitamente los principios éticos y valores que deben conformar a una
sociedad orientada al bien comun, no pueden disefiarse politicas coherentes con el
desafio” (Max-Neef, 2004, p. 9).

A través del acercamiento a estos niveles se va construyendo conocimiento.
Un conocimiento que no es una copia 0 espejo del mundo externo, sino una

traduccion mediada por el lenguaje (Morin, 1995) e interaccion entre los agentes
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participantes en la investigacion y entre ellos con la investigadora. De acuerdo con
las caracteristicas del objeto de estudio y con las finalidades de la investigacion se
admite que la generacion de conocimiento es resultado de las relaciones que
establece la investigadora con quienes colaboran en la investigacion y con los
integrantes de comunidades cientificas con la establece redes de investigacion;
también es resultado de las influencias que recibe de las tendencias internacionales,
las politicas, las directrices y recomendaciones del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia o de los cuerpos académicos que, en este caso particular, colaboran

con el Doctorado en Estudios Regionales.

Desde una postura critica se da importancia vital al lenguaje, como un
elemento clave para la interaccion entre los sujetos, pero también de construccién
y reconstruccién de la realidad, segun lo han considerado autores como Bourdieu,
Giddens y Habermas (citados en Yuni y Urbano, 2005). Como parte de ello se
propuso recuperar la voz de los diferentes agentes, con la finalidad de develar los

debates y posiciones ante la evaluacion docente.

Los diversos agentes de la investigacion mantienen relaciones
intersubjetivas, pero a la vez son atravesados o permeados por el contexto historico
qgue les ha tocado vivir, asi como por intereses politicos, sociales, académicos,
culturales, entre otros. Por tanto, “la construccion de significados individuales y la
apropiacion del conocimiento son la resultante de la interaccion sujeto-sujeto y
sujeto-objeto en un marco histérico cultural dado... y a la vez, representan una
posibilidad de creacion y de reconstruccion de nuevos significados” (Yuni y Urbano,
2005, p. 134).

De este modo, el conocimiento que se construye reconoce la complejidad de
la realidad regional estudiada “por lo que cuanto mayor es el conocimiento de la
complejidad, mas alto es el nivel de desorden y de incertidumbre" (Colom, 2002, p.
101).

Al ubicarse la investigacion en el plano de los estudios regionales, en un
contexto micro en el que los agentes cuentan con diversas experiencias,

perspectivas y posiciones, los resultados de la investigacion por ningin motivo
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tienen la pretension de derivar en conclusiones universales, sino que aspiran a
entender la realidad de manera singular, particular, Unica, historica y contextuada;
desde la propuesta de Weber (1922) interesa entender y comprender como un
grupo vive, significa, resignifica, asume posiciones y actiuan conforme a ellas en su
realidad institucional; asi como la manera en que el grupo define una ruta hacia el

cambio, la toma de decisiones e incide en la estructura de la que forma parte.

En el proceso de investigacion referente a la evaluacién docente en la Region
Centro-Norte del COBACH fue medular mantener una vigilancia epistemologica
para hacer confluir métodos, nociones y conceptos de diversas disciplinas que
abonaron a la interpretacion; se busco superar las miradas fragmentadas para dar
paso a una vision integral y compleja que permitiera a los agentes educativos
comprender como significan sus practicas, de tal manera que ello fuera la base para

la elaboracién de propuestas de cambio socio-educativo.

Acerca de los resultados de la investigacion, éstos no tienden a la
universalizacion ni generalizacion. Si pensamos que la realidad es Unica e
irrepetible, propia de una region, los resultados serviran de base para comprender
o transformar (si los actores asi lo deciden) su realidad. Lo que no impide de ninguna
manera la réplica del proceso con fines de ampliacion, profundizacion o
comparacion en otros contextos, ni la posible transferibilidad de los resultados hacia
otras realidades regionales.

1.2. Zonificacion de las actuaciones de los agentes regionales

A finales del siglo XX y durante las dos décadas de este siglo diversos autores
(Castells, 1994; Giddens, 1997; Colom, 2002; Touraine, 2005, 2009) cuestionaron
los efectos y consecuencias de la modernizacion. La critica principal se dirigié al
hecho de que los proyectos globales y su tendencia homogeneizante, que
pretendian lograr el progreso y el desarrollo, no pudieron resolver las diversas
problematicas del mundo actual. Por el contrario, su resultado fue la acentuacion de
las brechas sociales, econOmicas, politicas, y desde luego, educativas; la

reproduccion de desigualdades y diferencias. Un planteamiento alternativo a esto
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fue el regreso de la mirada hacia adentro del territorio enfatizando el reconocimiento

de lo heterogéneo y cambiante.

Asi tiene cabida la idea de estudios o investigaciones que hacen hincapié en
el andlisis de lo local, como es el caso de los estudios regionales al privilegiar el
analisis de lo micro, lo Unico y lo particular. En este campo de conocimiento se
asume gue los sujetos actian como agentes sociales capaces de reconocer sus
realidades y problematicas, desarrollar propuestas alternativas de solucion desde
Sus propios contextos, necesidades y peculiaridades, sin perder de vista el marco
global y externo a su realidad regional, desde el que se reconocen influjos y

condiciones de posibilidad para el cambio social y el desarrollo humanao.

Es en esta légica de la investigacion regional que se propuso profundizar el
conocimiento acerca de las experiencias, perspectivas y posiciones que los agentes
educativos de una region asumen con respecto a la evaluacion docente. Ello implicd
el reconocimiento de la interdependencia que se da entre la historia regional con la
local y de éstas con lo global (Martinez-Assad, 1992), intersectando planteamientos
globales (tendencias de la evaluacion a nivel internacional, recomendaciones de los
organismos internacionales), con lineamientos de corte nacional (reformas desde el
Sistema Educativo Nacional) y experiencias locales (significados vy
posicionamientos construidos en la Region Centro-Norte del COBACH sobre la

evaluacion).

Dado el enfoque sociocritico que asume el estudio, asi como la recuperacion
de los principios de investigacién-accion que caracterizan su metodologia (Flores-
Kastanis y De la Torre, 2010; McLaren y Huerta, 2011; Boisier, 1997; Fullan, 2002;
Hargreaves y Fink, 2006), se espera que los resultados de esta investigacion
abonen a la construccion de un camino para la transformacién o el cambio escolar
en la regién que, siguiendo a Boisier (1997), tome en cuenta los elementos

exdégenos y enddgenos que favorecen el cambio y desarrollo en una region.

Si bien las politicas educativas se disefian desde lo exdgeno (reformas
educativas del 2008 y 2013 para la educacidon media superior), los agentes

regionales, insertos en un proceso de investigacién-accion, pueden aprovechar los
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momentos coyunturales o gestar los espacios de didlogo que permitan proponer
una evaluacion docente acorde con sus necesidades y Util para el cambio educativo.
Estas propuestas emergen de las experiencias, perspectivas y posiciones que los

agentes asumen en la region.

Para efectos de esta investigacion, se entiende la region como el espacio
social y simbodlicamente construido, en la interaccion investigadora-colaboradores,
en el que es posible identificar un “conjunto de posiciones distintas y coexistentes,...
definidas en relacion unas de otras, por su exterioridad mutua y por sus relaciones
de proximidad, de vecindad o de alejamiento y asimismo por relaciones de orden”
(Bourdieu, 1997: 16) en un momento determinado; esto implica que la regién se
refiere “a la zonificacion de un espacio-tiempo en relacion con practicas sociales
rutinizadas” (Giddens, 1995, pp. 151-152).

De acuerdo con Palacios (1983), la region puede entenderse por lo menos
en dos sentidos: el abstracto y el concreto. El primero, se relaciona con la semejanza
u homogeneidad no tangible e incluye la esfera del pensamiento mismo (que alude
en este caso a la delimitacién de una coordinacion regional que es pensada con
fines académico-administrativos). El segundo, denomina ambitos de la realidad
fisica, tangible y sus elementos (referidos, en este caso, a los limites geograficos
que enmarcan y las condiciones materiales que caracterizan los procesos

educativos en los que participan los docentes y directivos de esta coordinacion).

De esta manera, pueden articularse en la regién aspectos tanto simbdlicos
(aquellos que permiten pensar la regidn como un espacio vivido con significados
socialmente construidos), como fisicos (acotados por los elementos tangibles y
materiales que les llevan a ocupar puestos y asumir posiciones en este espacio

social).
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1.2.1. Ambitos regionales

La region construida para esta investigacion articula dos ambitos: el de la planeacion
regional o region-plan (que alude a las fronteras territoriales que demarcan la
actuacion de los agentes en un espacio fisico) y el de la region como espacio vivido
(que alude a las experiencias, perspectivas y posiciones de los agentes que habitan

ese espacio).

Las regiones programadas o regiones-plan son aquellas demarcaciones en

las que se divide el territorio como

fruto de una creacién politica e institucional, [con] una orientacion fuertemente prospectiva
(en la medida en que comportan un proyecto de desarrollo) y no son creadas “ex nihilo”,
sino a partir de las potencialidades y complementariedades inscritas en su geografia fisica,
humana y cultural (Giménez, 1999, p. 39).

De esta forma se explica la division del COBACH, en nueve coordinaciones
regionales (ver Tabla 1) en las que se organiza a los agentes educativos para
colegiar sus problemas particulares, con el objetivo de asegurar flujos de

comunicacion e interaccibn mas cercanos.

Tabla 1. Coordinaciones regionales del Subsistema Colegio de Bachilleres, Chiapas,
México

COORDINACIONES PLANTELES CENTROS DE EMSAD ANEXOS TOTAL
1. Centro Fraylesca 18 13 31
2. Centro Norte 15 19 1 35
3. Norte 11 20 31
4. Istmo Costa 9 17 26
5. Sierra Fronteriza 10 39 49
6. Altos 12 21 33
7. Costa 21 24 3 48
8. Selva Norte 15 6 21
9. Selva 16 17 33
Total 127 176 4 307

FUENTE: adaptado de Hernandez (2013, p. 103).
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En cada region se agrupa un conjunto de escuelas que incluye los planteles
del COBACH, asi como los Centros de Educacion Media Superior a Distancia
(EMSaD) cuya particularidad, en teoria, es hacer uso de diversos recurso
multimedia para llevar la educacion media superior a comunidades lejanas con
pocos habitantes que no cuentan con otros servicios educativos de este nivel. Estos
planteles son coordinados por diversas instituciones en cada entidad y en el caso
de Chiapas es el COBACH la instancia responsable de hacerlo. El crecimiento y
consolidacion de un Centro EMSaD puede conllevar, de acuerdo con la
disponibilidad de recursos y la planeacion institucional, a su transformacion en
plantel COBACH.

La region en la que se desarrolla la investigacion es una coordinacion del
COBACH (la coordinacion Centro-Norte). La funcion general asignada a las
coordinaciones consiste en “supervisar que el desarrollo de los planes y programas
académicos y administrativos de los Planteles y Centros EMSaD, se realicen de
acuerdo a la normatividad y contribuir con la formacion integral de los alumnos”
(Cabrera y Mufioz, 2012, en Hernandez, 2013, p. 102). De manera puntual, cada

coordinacién es responsable de:

— Supervisar la implementacién y el desarrollo de los programas académicos, técnicos de
capacitacion, salud y proteccion civil, asi como los administrativos de los planteles y
Centros de Servicios EMSaD de acuerdo a la normatividad aplicable.

— Gestionar los requerimientos para el correcto funcionamiento de los planteles y Centros de
Servicios EMSaD, ante los 6rganos administrativos correspondientes del Colegio.

— Elaborar el Plan de Trabajo Anual de la coordinacion y validar los planes de Trabajo de los
planteles y Centros de Servicios EMSaD para su autorizacion correspondiente (Hernandez,
2013, pp. 102-103).

Teniendo en cuenta las diferencias regionales es de esperarse que en cada
coordinacion las perspectivas y posiciones de sus agentes sean resultado de las
“operaciones simbdlicas..., una especie de pantalla sobre la que... proyectan sus
concepciones del mundo [gue toma como base] un pasado histérico y una memoria
colectiva” (Giménez, 1999, p. 29) construidas a partir de experiencias vividas y

compartidas al habitar una misma region.
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Esto nos lleva a imaginar la Region Centro-Norte del COBACH como region
plan atravesada y constituida por espacios vividos, usados o intervenidos (Bataillon,
1993); con rasgos de distinguibilidad que la hacen diferente de las demés. En estos
espacios los sujetos se agrupan y generan habitus (a la manera bourdiana) para
debatir, analizar y compartir certidumbres e incertidumbres acerca de un problema

en comun, en este caso, la evaluacion docente.

1.2.2. Caracterizacion de la Region Centro-Norte (RCN)

La Regién Centro-Norte estd compuesta por 35 planteles educativos (ver Tabla 2),
de los cuales 16 ofrecen la modalidad escolarizada y funcionan como planteles
tradicionales bajo el esquema del modelo educativo del bachillerato general
asumido por el COBACH desde sus origenes en 1973 a nivel nacional y, a partir de
1978, en Chiapas. Dentro de estos planteles, coloquialmente conocidos como
tradicionales en el subsistema en Chiapas, se incluye un centro anexo, el 076
Ixhuatan, dependiente del 075, Rayon.

Los 19 restantes funcionan en la modalidad mixta como centros de Educacion
Media Superior a Distancia (EMSaD), los cuales fueron propuestos por la Secretaria
de Educacién Publica (SEP) en 1996 con la finalidad de ofrecer servicios educativos
de nivel medio superior en zonas marginadas de dificil acceso.

La apertura de los centros EMSaD se plante6 bajo la I6gica de la educacién
no convencional que utilizara diversos medios como el “material impreso,
audiovisual, uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion, asi como
la asesoria docente” (Hernandez, 2013, p. 110). Esta modalidad es administrada
desde el afio 2002 por el COBACH en Chiapas, bajo la denominacion de “educaciéon
mixta”. Sin embargo, en la practica, estos centros laboran de manera presencial con
los mismos programas de estudio que los planteles presenciales y se han convertido
en fases previas para la instauracion de los planteles de acuerdo al crecimiento de

los mismos.
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Tabla 2. Planteles de la Coordinacién Centro-Norte del Subsistema Colegio de

Bachilleres, Chiapas, México

NP PLANTEL MUNICIPIO MODALIDAD PLANTILLA NOTIFICADOS
1 006 Reforma Reforma COBACH 44 1
2 019 Soyald Soyalé COBACH 15 7
3 042 Juérez Juarez COBACH 15 6

047 Pueblo Nuevo Pueblo Nuevo
4 Solistahuacéan Solistahuacan COBACH 12 5
5 052 Ocotepec Ocotepec COBACH 9 1
6 053 Chapultenango Chapultenango COBACH 11 3
7 055 La Gloria Ixtapangajoya EMSaD 5 2
8 056 Ixtacomitan Ixtacomitan COBACH 12 0
9 075 Raydn Rayén COBACH 14 6
10 076 Ixhuatan Anexo Ixhuatan COBACH 12 3
11 080 Francisco |. Madero Tecpatan EMSaD 5 2
12 088 San José Maspac Francisco Le6n EMSaD 5 1
13 093 El Calvario Amatan COBACH 7 3
14 102 Coapilla Coapilla COBACH 8 3
15 118 El Palmar Chiapa De Corzo COBACH 8 4*
16 119 San Pablo Huacané Ocotepec EMSaD 5 1
17 141 Rincén Chamula+ Pueblo Nuevo EMSaD 5 2

Solistahuacén
18 162 Romulo Calzada Tecpatan COBACH 5 1

. San Andrés

19 171 San Andrés Duraznal Duraznal EMSaD 5 0

20 192 Chicoasén Chicoasén EMSaD 5 3**

21 203 Nuevo Xochimilco Ostuacéan EMSaD 5 1

22 229 Amatan Amatan COBACH 9 0

23 231 Pichucalco Pichucalco COBACH 8 2

24 240 Chiapa De Corzo Chiapa De Corzo COBACH 11 3*

25 242 Luis Espinoza Bochil EMSaD 5 0

26 243 Angel Albino Corzo Copainala EMSaD 5 3*

27 244 Aztlan Ixtapa EMSaD 5 0

28 245 Cacaté Ixtapa EMSaD 5 0

29 246 Nuevo Volcan Juérez EMSaD 5

Chichonal
30 é‘;?o'gnac'o Zaragoza Pichucalco EMSaD 5 0
31 249 Rafael Pascacio Reforma EMSaD
Gamboa
32 282 Osumacinta Osumacinta EMSaD
33 293 San Jose Chapayal  Hueblo Nuevo EMSaD 5 0
Solistahuacéan
34 305 Sanlsidrolas Pantepec EMSaD 5
Banderas
35 310 Agustin De lturbide Copainala EMSaD 4 0
TOTAL 35x** 294 63

* Incluyen un docente voluntario.
**No participaron en ninguna de las etapas de la evaluacion.
***Por modalidad: 16 planteles tradicionales de COBACH y 19 de EMSaD.

+ En agosto de 2017 la localidad de Rincon Chamula dejé de pertenecer al municipio de Pueblo Nuevo Solistahuacéan al

constituirse como municipio libre bajo la denominacién de Rincon Chamula San Pedro.

FUENTE: Elaboracion propia, tomando como base informaciéon de Hernandez (2013), actualizada

al semestre 2016-A.
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Los planteles y centros de Educacion Media Superior a Distancia (EMSaD)
gue componen a esta coordinacion se localizan en 24 municipios ubicados al
noroeste de Chiapas (ver Mapa 1y Tabla 3) y en ellos laboran 294 docentes (segun
datos al semestre 2016-A).

En su mayoria, los planteles se ubican en localidades urbanas con mayor
densidad poblacional y de menor grado de marginacion; mientras que los centros

de EMSaD se sittan en lugares de media y alta marginacién con pocos habitantes.

Las condiciones de la densidad poblacional provocan que la demanda
educativa sea mayor en unas localidades que en otras, situacion que incide en la
matricula registrada en cada grupo, asi como en el numero de docentes contratados

en cada plantel. De esta manera, en la RCN:

e 20 (57%) de los 35 planteles (incluyendo las dos modalidades) tienen

una plantilla de entre 4 y 5 docentes;
e Seis planteles (17%) cuentan con entre 7 y 9 docentes;
e Ocho planteles (23%) tienen entre 11 y 15 docentes.

e Solamente un plantel (3%) suma una plantilla compuesta por 44
docentes. Este ultimo, se ubica en la cabecera municipal del municipio
de Reforma, la cual cuenta con una poblacién de 26,257 habitantes.
Este es el plantel con mayor antigiiedad en la regién y con la matricula

estudiantil mas grande en la RCN.
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Mapa 1. Municipios de la Regién Centro-Norte.
Subsistema Colegio de Bachilleres de Chiapas

CVE. MUNICIPIO CVE. MUNICIPIO CVE. MUNICIPIO

005 AMATAN* 042 IXHUATAN 067 PANTEPEC

013 BOCHIL 043 IXTACOMITAN 068 PICHUCALCO*

018 COAPILLA 044 IXTAPA* 072 PUEBLO NUEVO
SOLISTAHUACAN* +

021 COPAINALA 045 IXTAPANGAJOYA 073 RAYON

025 CHAPULTENANGO 048 JUAREZ* 074 REFORMA*

027 CHIAPA DE CORZO** 060 OCOTEPEC* 118 SAN ANDRES DURAZNAL

029 CHICOASEN 062 OSTUACAN 085 SOYALO

033 FRANCISCO LEON 063 OSUMACINTA 092 TECPATAN

* Municipios donde se ubican hasta dos planteles de COBACH.
** En Chiapa de Corzo se localizan tres planteles de COBACH. Dos de ellos pertenecen a la RCN y otro a la coordinacion
Centro-Fraylesca.
+ Hasta antes de agosto de 2017, se contabilizaban tres planteles de COBACH en Pueblo Nuevo Solitahuacan; sin
embargo, a partir de esta fecha, la localidad de Rincon Chamula (donde se ubica el plantel 141 Rincon Chamula) se
constituy6é en municipio libre con clave 123.

FUENTE: Elaboracién propia.
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Tabla 3. Principales indicadores de las localidades donde se localizan los planteles de la Regidon Centro-Norte del Subsistema Colegio

de Bachilleres, Chiapas, México

NP PLANTEL MUNICIPIO POBLACION POBLACION DE POBLACION DE HABLANTES DE MARG.
TOTAL DEL LA LOCALIDAD 15 A 17 ANOS LENGUA INDIGENA
MUNICIPIO
1 006 REFORMA REFORMA 40711 26257 159 146 Medio
2 019 SOYALO SOYALO 9740 4014 278 155 Alto
3 042 JUAREZ JUAREZ 21084 7286 435 21 Medio
4 047 PUEBLO NUEVO PUEBLO NUEVO 31075 10043 704 1171 Alto
SOLISTAHUACAN SOLISTAHUACAN
5 052 OCOTEPEC OCOTEPEC 11878 4663 25 4183 Alto
6 053 CHAPULTENANGO CHAPULTENANGO 7332 3129 263 1848 Alto
7  055LA GLORIA IXTAPANGAJOYA 5478 1478 123 34 Alto
8 056 IXTACOMITAN IXTACOMITAN 10176 4835 350 678 Medio
9 075 RAYON RAYON 9002 5895 412 1902 Alto
10 076 IXHUATAN ANEXO IXHUATAN 10239 3621 254 138 Alto
11 080 FRANCISCO I. MADERO TECPATAN 41045 1398 131 80 Alto
12 088 SAN JOSE MASPAC FRANCISCO LEON 7000 764 73 601 Alto
13 093 EL CALVARIO AMATAN 21275 851 68 277 Alto
14 102 COAPILLA COAPILLA 8444 3187 217 171 Alto
15 118 EL PALMAR CHIAPA DE CORZO 87603 1477 120 3 Alto
16 119 SAN PABLO HUACANO  OCOTEPEC 11878 1427 90 1219 Muy alto
17 141 RINCON CHAMULA PUEBLO NUEVO 31075 5592 420 4707 Alto
SOLISTAHUACAN
18 162 ROMULO CALZADA TECPATAN 41045 S/D S/D S/D S/D
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19 171 SAN ANDRES SAN ANDRES DURAZNAL 4545 2987 223 2683 Alto
DURAZNAL

20 192 CHICOASEN CHICOASEN 5018 3343 192 12 Alto

21 203 NUEVO XOCHIMILCO OSTUACAN 17067 1393 96 6 Alto

22 229 AMATAN AMATAN 21275 3947 254 142 Alto

23 231 PICHUCALCO PICHUCALCO 29813 14212 934 91 Medio

24 240 CHIAPA DE CORZO CHIAPA DE CORZO 87603 45077 2697 1290 Medio

25 242 LUIS ESPINOZA BOCHIL 30642 1107 94 422 Alto

26 243 ANGEL ALBINO CORZO  COPAINALA 21050 1469 107 12 Alto

27 244 AZTLAN IXTAPA 24517 1148 76 9 Alto

28 245 CACATE IXTAPA 24517 1225 87 81 Alto

29 246 NUEVO VOLCAN JUAREZ 21084 1162 101 1003 Alto
CHICHONAL

30 248 IGNACIO ZARAGOZA PICHUCALCO 29813 601 34 1 Alto
BAJO

31 249 RAFAEL PASCACIO REFORMA 40711 1133 80 0 Alto
GAMBOA

32 282 OSUMACINTA OSUMACINTA 3792 2023 93 35 Medio

33 293 SAN JOSE CHAPAYAL PUEBLO NUEVO 31075 2059 167 1851 Alto

SOLISTAHUACAN

34 305 SAN ISIDRO LAS PANTEPEC 10870 1309 96 894 Alto
BANDERAS

35 310 AGUSTIN DE ITURBIDE =~ COPAINALA 21050 403 24 2 Alto

MARG.: Marginacion
S/D: Sin datos

FUENTE: Elaboracién propia con base en datos del INEGI (2010).
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1.2.3. Zonas de actuacion de los agentes regionales

Como espacio de interaccion de agentes poseedores de una identidad colectiva (sin
perder o demeritar su individualidad), debemos entender la Regién Centro-Norte
como entidad relacional, definida a partir de las vivencias que se generan en zonas
hacia el interior y exterior de la region fisica. Estas zonas estan
constituidas por individuos vinculados entre si por un comuin sentimiento de pertenencia,
[que comparten] un ndcleo de simbolos y representaciones sociales y, por o mismo, una
orientacién comun a la accién. Ademas, se comportan como verdaderos actores colectivos
capaces de pensar, hablar y operar a través de sus miembros o de sus representantes
segun el conocido mecanismo de la delegacion -real o supuesta- (Giménez, 1997, p. 17).
En la Region Centro-Norte las zonas de interaccion se desenvuelven en
diferentes planos: entre los docentes y directivos de un mismo plantel (una
microrregion), entre los trabajadores de los planteles mas cercanos y, entre los
docentes de la region en general (de los distintos planteles y centros que la

integran).

En la region, los agentes comparten necesidades, intereses, propdsitos,
campos de conocimiento, edades, antigledades, perfiles, género, condiciones
contextuales, modalidades, tipo de contratacion, adscripcion a sindicatos o grupos
de poder, entre otros. Todo ello los lleva a configurar posicionamientos cercanos,
contrapuestos o incluso hibridos. Unas veces la interaccion compete al todo y en
otras a un grupo en especifico. Incluso, un mismo actor puede asumir posturas
distintas en su plantel (microrregion), en los espacios que congregan a los agentes
de los distintos planteles y centros educativos de la coordinacion (region Centro-
Norte), y fuera de esta region (en los espacios en los que agentes de la Region

Centro-Norte interactan con agentes de otras regiones del subsistema COBACH).

Por tal razén, la investigacion abarca observaciones e intervenciones de los
procesos de evaluacion en tres zonas distintas de actuacion que van desde junio de
2015 hasta julio de 2017:

1. Del subsistema COBACH en general: abarca las apreciaciones, acciones,

experiencias y posicionamientos que se dan en relacién con la evaluacion

28



para la permanencia docente en el contexto estatal del COBACH. En este
plano se retoman las observaciones y participacion de agentes de la Region
Centro-Norte que fueron invitados por la Direccion General y la Direccion
Académica del subsistema en Chiapas, para participar, junto con docentes
de otras regiones del estado, en la integracion de los nueve (uno por cada
coordinacion regional) colegiados estatales de acompafiamiento en la
evaluacion docente. A través de los nueve colegiados se pretendié hacer
llegar la informacién que permitiera preparar a los docentes para la
evaluacion en su emision 2015 y subsecuentes. Se incluyen aqui a docentes,
directores y directivos de la Region Centro-Norte que participaron durante el
proceso, asi como a otros agentes de otras regiones del subsistema
COBACH con quienes se interactu6 a lo largo del mismo, entre ellos, lideres

de los dos gremios sindicales.

De la coordinaciéon de la Region Centro-Norte: se retoman observaciones,
acciones y experiencias de diversos actores adscritos a los planteles y
centros educativos de la Regiébn Centro-Norte. Estas observaciones
incluyeron sus opiniones acerca de la evaluacion del desempefio docente,
las estrategias generadas para responder a ella, formas de organizacion y de
involucramiento en los procesos de evaluacion. Este nivel comprendio el
trabajo con actores de la coordinacion: coordinador de zona, jefes de materia,
directores y docentes (notificados, voluntarios y presidentes de academia) e
integrantes del colegiado de acompafiamiento formado con fines de

implementar la evaluacion).

De los docentes de los planteles de la Regién Centro-Norte vinculados a los
procesos de evaluacién del desempefio docente, con quienes se trabajo
segun los diferentes grupos, estatus y momentos marcados por las

contingencias en las que se desarroll6 la evaluacion:

a) Primer grupo evaluado. Este grupo sufrié varias modificaciones, debido a
gue entre junio y octubre de 2015 se hicieron tres notificaciones distintas

(segun se detalla en el capitulo tres). De esta forma, de junio a julio se
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tuvo contacto masivo con los 170 docentes notificados hasta ese
momento; de julio a agosto con los 97 docentes que continuaban
notificados (habiéndose descartado a 73) y, del 22 de octubre de 2015 a
abril de 2017 con los docentes que presentaron todas o algunas de las
etapas de la evaluacion al desemperfio docente. Quienes presentaron las
etapas 1y 2 de la evaluacion, en octubre de 2015, fueron 60 docentes;
mientras que quienes concluyeron la realizacion de las dos etapas
restantes fueron 55 a finales del mes de abril de 2017 en Villahermosa,
Tabasco. Con estos ultimos, el trabajo fue mas constante y cercano e
incluydé reuniones informativas, reuniones de reflexion y planeacién de
estrategias, talleres de acompafiamiento, grupos de discusién y

observacion en el proceso mismo de evaluacion.

b) Segundo grupo evaluado: conformado por dos docentes que presentaron
la evaluacion de manera voluntaria entre los meses de mayo Yy junio de
2017. Con ellos, se agregaron tres docentes rezagados del primer grupo
a quienes les faltaba presentar las etapas 3y 4.

c) Tercer grupo evaluado: integrado por 11 docentes, quienes, también de
manera voluntaria, sustentaron las cuatro etapas de la evaluacion al
desempeiio docente entre los meses de junio y julio de 2017. Tanto este
grupo como los dos primeros, presentaron las etapas 3y 4 en la ciudad

de Villahermosa, Tabasco.

1.3. Regién Centro-Norte: Investigacion-Accion para el cambio educativo

A partir de la preocupacion, el interés y hasta curiosidad mostrada por parte de los
agentes involucrados (docentes, directores, directivos, jefes de materia) en los
procesos de evaluacion para la permanencia docente, se inicid la investigacion
desencadenando procesos de didlogo y reflexion sobre las experiencias,
perspectivas y posiciones asumidas. En esta interaccion se descubrio una

posibilidad de cambio y transformacion que puede generarse desde lo micro.
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De acuerdo con Fullan (2002), el cambio educativo al que aluden las reformas
educativas del nivel medio superior en México se estd proponiendo a nivel
sistémico, pero es en los contextos de actuacion de los agentes (profesores,
directivos, administradores, asesores, padres de familia y, por supuesto, los
estudiantes) donde este cambio se puede hacer efectivo. Esta afirmacion lleva a
pensar en la diversidad regional y en las intenciones de los agentes regionales para

significar e involucrarse en un proceso de participacion que lleve al cambio.

Desde luego, se reconocen las dificultades que encierra proponer, disefiar,
implementar y consolidar los procesos de cambio. Sin duda alguna, las posibilidades
del cambio educativo orientado, pensado y dirigido en la educacién ha sido, y sigue

siendo hasta hoy dia, un reto y una aspiracién; incluso una utopia.

Las principales dificultades, limitaciones u obstrucciones que se han
presentado para que éste se dé son diversas, pero entre las principales se pueden
destacar las siguientes: desconocimiento del proceso del cambio derivado de pocas
investigaciones que lo aborden, inmediatez en su implementacion, obviar algunas
etapas del proceso (muchas veces nos saltamos el proceso del diagnéstico y
pasamos de las metas a la acciéon por tratar de economizar recursos), imposicion
de muchas metas dificiles de alcanzar y, tal vez la mas importante, promover el
cambio desde arriba o desde fuera sin involucrar a los agentes de los centros

escolares.

El cambio por si mismo conlleva una serie de implicaciones que puede
ocasionar el fracaso del mismo o que se reniegue de él si no se reconocen y no se
saben aprovechar. Lleva implicito crisis, desafios, resistencias, tensiones entre las
fuerzas de poder, rivalidades, ambigledades, incertidumbre y hasta desilusiones. A
la vez, hay posibilidades en él, siempre y cuando se tenga la conviccién y un plan

de accion.

Quienes apuestan por el cambio educativo reconocen que es un proceso
lento, gradual, de conflictos, un campo de batalla en el que es necesario que
intervengan los diversos protagonistas como agentes criticos, reflexivos,

innovadores y propositivos (no anicamente como implementadores), por lo que es
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indispensable confiar en ellos y apostar por la Investigacion-Accion Participativa
(IAP). Es entonces, desde el centro escolar y los espacios regionales donde pueden
gestarse los cambios, en colaboracién con las autoridades educativas a través de
un liderazgo y el desencadenamiento de toma de decisiones lo mas democraticas

posibles.

Ahora bien, desde ¢donde empezar o como entrarle al proceso del cambio?
Sin duda, es tarea de todos los agentes participes de la educacién. Sin embargo, si
como refieren McLaren y Huerta Charles (2011), el sistema educativo actual no esta
dispuesto a cambiar, el cambio hacia una educacion que favorezca una formacion
humanistica y sociocritica no puede esperarse que inicie desde arriba. Seran
entonces los maestros, por lo menos aquellos que sean criticos, apasionados y
comprometidos con el cambio, quienes inicien el proceso. Eso tomaré tiempo, y tal
vez no nos lleve al rumbo que deseamos, pero sera al menos un comienzo en la
experiencia de querer cambiar. Los docentes debemos aprovechar el discurso
reformista con el que se abandera el cambio educativo para gestar procesos desde

abajo.

De acuerdo con lo expuesto, la investigacion asumidé un enfoque de
Investigacion Accion Participativa (IAP) que involucré a docentes y directivos de la
Regién Centro-Norte del COBACH.

1.3.1. Caracteristicas del proceso de la investigacion

La construccion de conocimientos en el campo de los estudios regionales desde la
IAP asume el trabajo colaborativo como base y busca sustituir “las grandes
narrativas por la basqueda de un conocimiento mas contextual, que atienda a las
situaciones particulares y responda a problemas locales especificos, contribuyendo
al desarrollo de una sociedad democratica libre” (Sandin, 2003, p. 84). Este método
favorece la participacion de los agentes directos en la reflexién, analisis y
consecucion de la investigacion, a la vez que posibilita la utilizacion del
conocimiento sistematizado como insumo para la solucion de problemas en un nivel

micro.
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Se eligio la IAP por la riqueza que encierra, al permitir la “sistematizacion y
mejora de la realidad concreta en la que cada uno trabaja... [vinculada] con la
capacidad de transformacion y de cambio de la realidad social, objetivo que
caracteriza, justifica y constituye su razén de ser” (Pérez Serrano, 2008, p. 137).
Ello supone fomentar un acercamiento, conocimiento y reflexion sobre la practica
educativa de los agentes educativos, en este caso de docentes y directivos en forma

abierta y democrética.

Apoyarnos en este método implica cierta relaciébn y coherencia con la
transdisciplinariedad propuesta en el programa formativo del Doctorado en Estudios
Regionales, puesto que para Pérez (2008) otra forma en la que algunos autores han
denominado a la investigacion-accion es la de “paradigma emergente o de la
complejidad”, al permitir relacionar la investigacion con la accion y el pensar con el

hacer.

Durante el proceso de implementacion de la IAP se atendio a las exigencias

y condiciones sefialadas por Pérez (2008), las cuales se sintetizan a continuacion:

a) El proyecto debe surgir de problemas y preocupaciones practicas que sientan
los educadores, condicién que permitira una mejor comprension y asuncion

de responsabilidades sobre los mismos.

b) Que en la investigacion se implique a los responsables, o que demanda el
compromiso y la participacion comprometida por parte de los agentes

educativos.

c) Evitar la rigidez metodolégica caracterizada por la dependencia de un solo
método, técnica e instrumento de investigacion. Por el contrario, apostar por
la I-A permite recurrir tanto a métodos cualitativos como cuantitativos (sin que

sobre estos ultimos recaiga todo el peso de la compilacion de la informacion).

d) Incluir la perspectiva de los maestros y otros participantes; ya que
regularmente, en el disefio de las politicas publicas educativas se convoca

Gnicamente a los tomadores de decisiones, obviando al resto de los agentes.
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e) Considerar que todo proceso educativo y de toma de decisiones no se limita
Gnicamente al control de los participantes, sino por otras condicionantes

sociales, politicas, econémicas, laborales, legales, etc.

f) Redactar un diario del proyecto que considere el lenguaje que emplean los
participantes, las actividades planeadas y realizadas, las formas en que se
dan las relaciones sociales (horarios, actuaciones, lugares), asi como la

participacion en el grupo.

g) Se asume el conocimiento como una espiral de ciclos de accion y reflexion
que interrelaciona las siguientes cuatro fases: planeacion, actuacion,
observacion y reflexion (en periodos cortos y alcanzables de un mes, uno o

dos afios).

1.3.2. Definicidn de la estrategia y técnicas de investigacion

Recuperando planteamientos de Sandin (2003), Yuni y Urbano (2005) y Pérez
(2008), se establecieron las estrategias generales que se utilizaron en la

investigacion, las cuales incluyeron:

a) Contacto, convocatoria, seleccion e involucramiento de los agentes que
colaboraron. Estos son docentes y directivos quienes, a partir del 2013 y hasta
la fecha de conclusién de la investigacion, mostraron interés para reflexionar,
analizar o debatir acerca de la evaluacion docente al interior de la Region
Centro-Norte y que manifestaron la voluntad, apertura y disposicion para

participar activamente.

b) Socializacién y establecimiento de los fines de la investigacién, asi como de
las formas de trabajo. Fue necesario que los participantes, junto con la
investigadora, cuestionaran constantemente la conveniencia, necesidad y
pertinencia de un cambio acerca de las formas y mecanismos de la evaluacién

docente.
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c)

d)

f)

Construccion colectiva del plan de accion centrado en las siguientes
preguntas: ¢qué debe hacerse?, ¢por parte de quién?, ¢dénde hay que

actuar?, ¢cuando y como?

Aplicacion de técnicas de recoleccion cuya prioridad fue la observacion
participante y la conformacion de grupos de discusion cuyos participantes
fueron docentes y directivos seleccionados en unas ocasiones con base en la
ubicacion de su centro de trabajo y, en otras, con base en la posicion ocupada
en la estructura administrativa del COBACH.

Estas técnicas se aplicaron in situ, con la finalidad de rescatar lo que los
agentes hacen, dicen y manifiestan en su posicionamiento con relacion a la
evaluacion docente. De manera complementaria se realizaron entrevistas a
profundidad con los agentes. A su vez, las técnicas a las que se recurrieron a

lo largo del proceso fueron las siguientes:

- Técnicas vivas: entrevistas, grupos de discusion y observacion

participante.

- Técnicas de lapiz y papel: notas de campo, diarios, anécdotas,
impresiones, comentarios en vivo, informes descriptivos, cuestionarios,

analisis de documentos.

- Técnicas audiovisuales: grabacion de audio y video (éste ultimo cuando
se requirid y lo permitieron los agentes), ademas de fotografias.

Sistematizacion de la informacion en categorias para el andlisis, interpretacion
y la construccion tanto del mapa regional como social de las posiciones en

torno a la evaluacion docente.

Planteamiento de un plan de accién conjunto a futuro, en el que se disefiaron

propuesta de seguimiento a la evaluacion docente desde el COBACH.
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1.3.3. Momentos de la investigacion

La IAP se realizo del periodo comprendido de junio de 2015 a julio de 2017. El inicio
de la investigacion tuvo como referencia la formacion de nueve colegiados de
acompafamiento por parte del COBACH a nivel estatal (uno de cada region). A su
vez, el cierre de la investigacibn estuvo marcado por la conclusion de la
implementacion de las cuatro etapas que formaron parte del proceso de evaluacion
del desempefio para la permanencia docente organizado por el INEE y el SPD del
tercer grupo evaluado, a finales del mes de julio de 2017. El trayecto del trabajo de
investigacion se dividio en 22 momentos, segun se puede notar en la Tabla 4, en la
que, ademas, se especifican las fechas, sedes, participantes, técnicas aplicadas y

el rol que jugo la investigadora a lo largo del mismo.

El registro de datos e informacion relevante incluyé los siguientes procesos

relacionados con la evaluacion al desempefio docente:

a) Preparacion y capacitacion de los docentes, directores y directivos que
fungirian como acompafiantes o facilitadores de los docentes y directivos
durante el proceso de evaluacion en su primera implementacion. En este
momento se tuvo la oportunidad de observar la conformacion de nueve
colegiados que representarian a cada una de las coordinaciones en que esta
subdivido administrativamente el COBACH. Cada colegiado estuvo integrado
por docentes y directivos seleccionados en cada una de las nueve regiones.
Estos colegiados fueron conformados por las autoridades del COBACH a
través de la sugerencia de los directivos de las coordinaciones regionales.
Cada colegiado se estructurd inicialmente con un jefe de materia (enlace de
cada coordinacion), dos directores de planteles y dos docentes. Cabe sefialar
gue algunos de los colegiados se reestructuraron a lo largo de los dos afos.
Abarc6 los momentos uno y cinco del trabajo de campo llevado a cabo
durante los meses de junio y julio de 2015. La investigadora fue invitada a
participar como docente en formacion en el colegiado de la Regién Centro-
Norte al estar adscrita a uno de los planteles que la conforman, el 118 El

Palmar.
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b) Reuniones de los integrantes del colegiado de la coordinacion Centro-Norte

con fines de organizacion y preparacion de talleres de acompafamiento,
desarrollada en los momentos 2, 9, 11 y 14 de acuerdo con la Tabla 4. Si
bien la instruccion de la Direccion Académica del COBACH habia sido que
cada colegiado se integrara por cinco miembros, durante estas reuniones los
iniciadores del mismo propusieron la ampliacion del nimero de docentes, de
tal manera que se conformé por ocho docentes con la intencion de atender
al numero de docentes notificados y de que hubiera representatividad de los
cinco campos de conocimientos en los que se divide el plan de estudios del

COBACH. También se integraron tres jefes de materia mas y dos directores.

Entre las actividades que realizaban frecuentemente los integrantes del
colegiado se notaron: la investigacion y lectura de textos para ampliar su
conocimiento acerca de la propuesta de evaluacion disefiada por el Servicio
Profesional Docente, la reflexion acerca de los procesos de evaluacion, el
disefio de planes de accién para acompafiar a los docentes notificados en la
resolucién de dudas y preocupaciones (normativas, técnicas, metodoldgicas,
tedricas y didacticas), la recuperacion de las emociones, intereses y
preocupaciones docentes en torno a la evaluacion, la implementacion de los
planes de accidn, la coevaluacién de las actividades realizadas y, por ultimo,

el replanteamiento de los mismos.

Cabe mencionar que, aun cuando todos los integrantes del colegiado
participaban en las actividades sefialadas anteriormente, la implementacion
de los talleres recaia en un jefe de materia como coordinador y en los ocho
docentes. Los directores colaboraban en actividades técnicas y de trabajo
colegiado con los demas directores de la region.

Acompafiamiento y capacitacion de los docentes candidatos de evaluacion
de la regiéon Centro-Norte. Este proceso lo conforman los momentos 3, 4, 6,
8, 10, 18, 21y 22, al ser varias las reuniones durante las cuales se convoco
a los docentes para trabajar talleres acerca de la evaluacion docente. La

intencion principal era fomentar espacios colegiados de preparacién para la
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d)

f)

evaluacion docente; pero a la vez se abrieron espacios de reflexion y de
didlogo acerca de las implicaciones de la evaluacion y sus posicionamientos
en torno a ella. En estos momentos, el papel de la investigadora fue fungir
como facilitadora al formar parte del colegiado de acompanamiento de dicha
coordinaciéon. Como se puede notar en la Tabla 3 el nUumero de participantes
vario debido a que el listado de docentes que serian evaluados se modifico
en diversas ocasiones. A la vez, entre el 18 de marzo de 2016 y el 24 de
marzo de 2017 no se realizaron reuniones de seguimiento Yy
acompafnamiento. Ello debido a que los procesos de evaluacion en Chiapas
experimentaron un impase provocado por los movimientos en contra de la

evaluacion y la reforma educativa.

Entrega de notificaciones finales a los directores desarrollado en el momento
namero siete en una unica observacion, la del 26 de octubre de 2015. La
observacién transcurrié en una reunion en la que participaron el coordinador
regional, cinco jefes de materia de la coordinacién, 35 directores de los
diversos planteles de la RCN y tres docentes integrantes del colegiado de
acompafamiento. En esta reunion se hizo entrega de los usuarios y
contrasefas con las que directores y docentes ingresaron a la plataforma del
SPD para realizar las etapas 1 y 2 de la evaluacién para la permanencia
docente.

Acompafiamiento a los directores y docentes en la presentacién de las
etapas 1 (en la que los directores contestaron en Informe de Cumplimiento
de Responsabilidades Profesionales de cada docente) y 2 (subida y
argumentacion del Expediente de Evidencias de Ensefianza por parte de los
docentes). Las observaciones comprendieron las actividades del momento
ocho, del 27 de octubre al 07 de noviembre de 2015.

Participacion en la sesion fallida de las etapas 3, que incluia los ExAmenes
de Casos de Competencias Didacticas (ECCD) y de Competencias
Disciplinares (ECD), y 4 de la evaluacion al desempefio docente; esta ultima

comprendia la Planeacion Didactica Argumentada (PDA). Incluye el
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9)

momento 12, en las fechas 7 y 8 de diciembre de 2015. En este momento, el
papel de la investigadora, ademas de observar y recabar informacion, fue la

de candidata a la evaluacion.

Para el caso especifico del COBACH, en esa fecha los docentes notificados,
aun cuando fueron convocados, organizados y algunos estuvieron en la sede
de aplicacion, la aplicacion de las etapas 3 y 4 la suspendieron las
autoridades educativas bajo el argumento de no contarse con las condiciones
climatolégicas y de seguridad adecuadas para su aplicacion. Recuérdese
gue en Chiapas, los docentes de distintos niveles y modalidades educativas
desarrollaron una serie de manifestaciones en las que se rechazo la
implementacion de la reforma educativa del 2013; una de ellas consistio en
obstaculizar los procesos de aplicacion de la evaluacion. Por tal razén se
llevaron a cabo bloqueos carreteros y enfrentamientos en la madrugada del
08 diciembre de 2015 en los accesos a la sede de aplicaciéon, que seria en
las instalaciones de la Escuela Nacional de Proteccién Civil, Campus
Chiapas.

El suceso anterior, aunado a las condiciones climatologicas, ocasion6 que
las autoridades del Colegio de Bachilleres de Chiapas decidieran anunciar la
noche del 08 de diciembre que los docentes no participarian en la evaluacion,
por lo que se suspendia hasta nuevo aviso. Pasaron mas de 15 meses para
que, en abril de 2017, los docentes del primer grupo concluyeran las cuatro

etapas de la evaluacién del desempefio docente.

Rescate de las primeras impresiones acerca de los resultados parciales de
la evaluacion (momento 13) realizada el 18 de marzo de 2016. En éste se
tuvo la oportunidad de observar y promover el intercambio de experiencias y
sentimientos con algunos de los docentes del area de comunicacion, ciencias
sociales y humanidades que presentaron las etapas 1y 2 de la evaluacién.
Se hace referencia a los resultados parciales, en tanto el SPD Unicamente
emitio resultados de la etapas 1 y 2 de los sustentantes en febrero de 2016,

al no haberse aplicado las otras dos etapas restantes.
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h) Asistencia y participacion en el curso “Planeacion Didactica Argumentada

)

(PDA)”, ofrecido por el COBACH durante el periodo del 30 de enero al 03 de
febrero de 2017 en las instalaciones del plantel 13 (momento 15) del mismo
subsistema. Dicho curso fue impartido por una docente de educacion basica
contratada por el Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica
(CONALEP) y en él participaron 35 docentes de planteles cercanos a Tuxtla
Gutiérrez, principalmente de las coordinaciones Centro-Norte y Centro-
Fraylesca interesados en los procesos de evaluacion. A él se incorporaron
tres integrantes del colegiado y se prestd para generar un grupo de discusion
acerca de la pertinencia de los cursos de capacitacion ofrecidos por el
subsistema y de su impacto en la preparacion para la evaluacion y la practica
docente.

Reuniones informativas y de seguimiento por parte de la Subdireccién y
Direccion Académica del COBACH para dar continuidad a la implementacion
de las etapas 3 y 4 de la evaluacién docente pendientes. La primera de ellas
(momento 16) la coordind el Subdirector Académico y estuvo dirigida los
docentes, directores, integrantes del colegiado, jefes de materia y
coordinador de zona de la region Centro-Norte. La segunda la dirigio el
Director Académico (momento 17) con la intencioén de informar y disefiar un
plan de accion con los nueve colegiados del COBACH para dar seguimiento

y preparacion a los docentes en sus respectivas regiones.

Didlogo entre docentes pendientes de realizar las etapas 3 y 4 de la
evaluacion al desempefio docente (EDD) de la Region Centro-Norte y el
entonces Director Académico del COBACH (momento 19). Esta platica se
desarroll6 a solicitud de los integrantes del colegiado de acompafiamiento y
de los docentes del primer grupo (que ya habian presentado las etapas 1y
2), a quienes, de nueva cuenta se les habia convocado por parte de las
autoridades del COBACH a continuar con las etapas faltantes. Sin embargo,
con base en la experiencia a lo largo de la evaluacion fallida (momento 12),
los docentes no estaban convencidos ni decididos a participar en las

siguientes etapas, ademas de que aun continuaban teniendo diversas dudas
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K)

(principalmente de tipo normativas) acerca de las implicaciones laborales de
la EDD. Por tal razon, solicitaron a las autoridades de la coordinacion
agendar una reunién en la que estuviera presente el Director Académico y
conocer asi, de primera mano la informacién acerca de las formas en que se

pretendia darle continuidad a la evaluacion.

Asistencia como observadora y sustentante a la realizacion de las etapas 3
y 4 de la EDD (momento 20). Comprende la concentracion de los docentes
en el hotel Viva Villahermosa ubicado en la ciudad de Villahermosa, Tabasco
y la aplicacion de las pruebas estandarizadas de las etapas 3 (ECCD y ECD)
y 4 (PDA) de la evaluaciéon para la permanencia docente. A ella asistieron
180 de los 328 docentes que habian iniciado las etapas 1y 2 a nivel estatal
(de las nueve regiones de COBACH) del 27 al 30 de abril de 2017. En el caso
de la Region Centro-Norte, en esta ocasidn presentaron las dos etapas
restantes 50 de los 60 docentes que iniciaron el proceso en octubre de 2015.
Cinco de ellos la concluyeron con los dos grupos restantes, entre mayo y julio
del mismo afio. Los otros cinco restantes ya no las presentaron por estar en

contra de los procesos de evaluacion convocados por el SPD e INEE.
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Tabla 4. Momentos, participantes y técnicas durante el trabajo de campo

MOMENTOS FECHAS SEDE PARTICIPANTES TECNICAS ROL DE LA
APLICADAS INVESTIGADORA
Preparaciéon de los nueve 11 y 12 de Auditorio Luis Donaldo 45, de los cuales 5 representantes Observacion Docente en
colegiados del COBACH junio de 2015 Colosio de la Direccién integraban el colegiado (2 docentes, 2 participante formacion
para el acompafiamiento a General del COBACH, directores y 1 jefe de materia) de cada
docentes del COBACH (1ra. Tuxtla Gutiérrez, una de las 9 regiones del COBACH.
etapa). Chiapas
Reuniones del Colegiado de 13, 17 y 19 de Instalaciones UNACH, 1 jefe de materia, 4 directores, 5 docentes Observacion Docente
la coordinacion Centro-norte junio de 2015 Humanidades participante facilitadora
con fines de organizacion y
preparacién de talleres de
acompafiamiento.

. Acomparfamiento a 29 de junio de 1.A.P., Tuxtla Gutiérrez, 175 docentes presidentes de academia. Observacion Docente
docentes de la Coordinacion 2015 Chiapas participante facilitadora
Centro-Norte.

Cuestionario

. Acomparfamiento a 03 de julio de I.A.P.,, Tuxtla Gutiérrez, 170 docentes (primeros notificados). Observacion Docente
docentes de la Coordinacién 2015 Chiapas participante facilitadora
Centro-Norte.

Preparacion de los Dell3all7de IAP., Tuxtla Gutiérrez, 45: 5 representantes (2 docentes, 2 Observacion Docente en
colegiados de las 9 regiones julio de 2015 Chiapas directores y 1 jefe de materia) de cada participante formacion
del COBACH (2da. etapa). zona invitados por la Direccion General.

Coordinadores del taller (5). Los

colegiados de la Centro-norte y Centro-

Fraylesca integran a méas docentes.

. Acompafiamiento a 10 de agosto I|A.P., Tuxtla Gutiérrez, 97 docentes (depuracién después de las Observacion Docente
docentes de la Coordinacion de 2015 Chiapas incidencias). participante facilitadora
Centro-Norte. Se amplia el
colegiado de la Centro-Norte
a 8 docentes.

Entrega de notificaciones 26 de octubre Sala de Computo del 35 directores, 1 coordinador de zona, 5 Observacion Docente
finales a directores. de 2015 plantel 13 de COBACH, jefes de materia y 3 docentes del participante facilitadora
Tuxtla Gutiérrez, colegiado.
Chiapas

. Acompafiamiento a 27 a 30 de ILAP, Tuxtla Gutiérrez, 63 docentes (tercera y Ultima Observacion Docente
docentes de la Coordinacion  octubre de Chiapas notificacion), 25 directivos, 1 coordinador, participante facilitadora
Centro-Norte en la 2015 4 jefes de materia. Docente evaluada
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realizacién de las etapas 1y
2 de la EDD.

9. Reuniones del Colegiado de 9, 10 y 20 de Biblioteca Central 2 jefes de materia, 8 docentes Observacion Docente
la coordinacion Centro-norte noviembre de UNACH participante facilitadora
con fines de organizacion y 2015 UNICACH
preparacion de talleres de Grupo de
acompafiamiento. discusioén

10. Acompafamiento a 23 y 24 de LAP., Tuxtla Gutiérrez, 60 docentes (quienes presentaron las Observacion Docente
docentes de la Coordinacion noviembre de Chiapas etapas 1 y 2 de la evaluacion y participante facilitadora
Centro-Norte. 2015 continuaron con el proceso).

11. Reuniones del Colegiado de 04 de UNICACH (Psicologia) 2 jefes de materia, 8 docentes Observacion Docente
la coordinacion Centro-norte diciembre de participante facilitadora
con fines de organizacion y 2015
preparacion de talleres de
acompafiamiento.

12. Participacion en la 7 a 9 de IAP, Tuxtla Gutiérrez, 60 docentes (quienes ya habian Observacion Docente candidata
evaluacion fallida (etapas 3y diciembre de Chiapas presentado las dos primeras etapas). participante a evaluacion
4). 2015 Cuartel General de la

Secretaria de Entrevistas
Seguridad Publica y

Escuela de Proteccién

Civil, Ocozocoautla de

Espinosa, Chiapas

Hotel Fiesta Inn, Tuxtla

Gutiérrez, Chiapas

13. Reflexiones acerca de la 18demarzode I.A.P., Tuxtla Gutiérrez, 10 docentes de tres campos de Grupo focal Docente
emision de resultados 2016 Chiapas conocimientos (Ciencias Sociales, facilitadora
parciales de la evaluacion. Humanidades y Comunicacion).

14. Reuniones colegiadas para Noviembre de UNICACH (Psicologia) 2 jefes de materia, 8 docentes Observacion Docente
planear el seguimiento a 2016 participante facilitadora
talleres de andlisis de la
practica docente

15. Asistencia al Curso de PDA 30 de enero a COBACH, plantel 13 35 docentes de sedes cercanas a Tuxtla, Observacion Docente en

03 de febrero principalmente Centro-Norte y Centro- participante formacion
de 2017 Fraylesca
Grupo de
discusién
16. Reunion informativa de parte 24 de marzode Sala Audiovisual 1, 30 docentes que habian participado en Observacion Docente candidata

de la Subdireccion
Académica para dar
seguimiento a las etapas 3y
4 de la evaluacion docente

2017

UNICACH (Psicologia) las etapas 1y 2 de la evaluacion
15 directores
2 jefes de materia

Coordinador regional

participante

a evaluacién
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Subdirector Académico del COBACH

17.Reunion de seguimiento al 31demarzode Auditorio Luis Donaldo 9 colegiados de 5 integrantes cada uno, Observacién Docente en
trabajo de los 9 colegiados 2017 Colosio, Direccion 15 evaluadores certificados, Director participante formacion
del COBACH General de COBACH Académico del COBACH
18. Acompafamiento a 06,07,24y25 Sala Audiovisual 1, 35 docentes pendientes de concluir las Observacion Docente
docentes de la Coordinacion de abrii de UNICACH (Psicologia) etapas 3y 4 de la EDD. participante facilitadora
Centro-Norte. 2017 2 jefes de materia
Coordinador regional
1 evaluador
19.Didlogo entre docentes 07 de abiril Sala Audiovisual 1, 35 docentes pendientes de concluir las Grupo de Docente candidata
pendientes de realizar las UNICACH (Psicologia)  etapas 3y 4 de la EDD. discusién a evaluacion
etapas 3y 4 de la EDD de la 2 jefes de materia
coordinacion centro-norte el Coordinador regional
Director Académico del 1 evaluador
COBACH.
20. Asistencia alarealizacionde 27 al 30 de Hotel Viva 180 docentes del COBACH de las 9 Observacion Docente candidata
las etapas 3y 4 de la EDD. abril de 2017 Villahermosa, en coordinaciones, de los cuales 47 eran de participante a evaluacion
Villahermosa, Tabasco. la Centro-norte.
Entrevistas
UJAT, Centro de 9 Coordinadores regionales
Cdémputo de la Division 2 jefes de materia Centro-norte
de Ciencias Sociales y
Humanidades
21. Acompafiamiento a Mayo-junio de Sala de posgrado de la Un evaluador, 5 integrantes del colegiado Observacion Docente
docentes del segundo grupo 2017 Facultad de vy 5 docentes sustentantes participante facilitadora
de evaluacion. Humanidades de la
UNACH.
22. Acompafiamiento a Junio-julio de Aulas de la Facultad de 9 integrantes del colegiado y 11 docentes Observacion Docente
docentes del segundo grupo 2017 Humanidades de la sustentantes participante facilitadora

de evaluacion.

UNACH.

FUENTE: elaboracién propia con base en el trabajo de campo.
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1.3.4. Participantes

Tomando como base la informacion expuesta en la tabla 4, en este apartado se
describen los distintos agentes que participaron en el proceso de investigacion y el
tipo de colaboraciéon que realizaron. Principalmente: los integrantes del colegiado
de acompafamiento en la evaluacion al desempefio docente (directores y
docentes), los docentes evaluados (con notificacion o por voluntad propia), asi como

de otros participantes.

1.3.4.1. Colegiado de la Region Centro-Norte

El colegiado de acompafiamiento a la evaluacion docente se conformé a partir de
junio de 2015, a solicitud de la Direccién General y la Direcciéon Académica del
Colegio de Bachilleres de Chiapas. Inicialmente lo conformaron cinco integrantes:
un jefe de materia de la coordinacion regional, dos directores (uno del plantel 118
El Palmar y otro del 076 Ixhuatan) y dos docentes (una del plantel 118 El Palmar
del campo de humanidades y ciencias sociales y, otro del 056 Ixtacomitan del
campo de matematicas). El requisito para formar parte del colegiado era haber
mostrado, al interior de la RCN, aptitudes sobresalientes hacia el trabajo académico,

colaborativo y de liderazgo.

Los iniciadores del colegiado de la RCN, con base en la participacion
democrética, decidieron convocar a otros docentes que tuvieran la voluntad de
participar en los procesos de acompafamiento, formacion y autoformacion y, que
ademas, se desenvolvieran en alguno de los cinco campos disciplinares en los que
se divide en plan de estudios del COBACH. Por tal razén, se hicieron invitaciones
publicas en las primeras reuniones con los presidentes de academia y notificados.
De esta forma, a partir de mediados del mes de julio de 2015 (momento 5 del trabajo
de campo) se agregaron los siguientes participantes al colegiado para completar un

total de 11 integrantes:

— Un docente mas del plantel 118 EI Palmar de los campos de comunicacion y

humanidades.
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— Una docente del plantel 076 Ixhuatan de los campos disciplinares de

comunicacién y humanidades.
— Un docente del plantel 239 Amatan del campo de comunicacion.

— Una docente del plantel 047 Pueblo Nuevo Solistahuacan del campo de

ciencias experimentales.

— Una docente del plantel 162 Rémulo Calzada de los campos disciplinares de
ciencias sociales y humanidades

— La directora del plantel 088 San José Maspac.

A lo largo del trayecto se anexaron dos jefes de materia mas de la RCN y una
docente que habia participado en el proceso de certificacién para ser evaluadora, a
la vez que uno de los docentes y los tres directores se retiraron del mismo por no
tener los tiempos necesarios para estar presentes en el proceso de
acompafiamiento. De esta manera, 10 fueron los participantes mas activos del

colegiado.

Los integrantes del colegiado que estuvieron en la mayoria de los momentos
de la investigacion, ademas de mostrar preocupacion, a corto plazo, por atender a
los requerimientos y retos que implico la EDD, aprovecharon los espacios
institucionales (e incluso los rebasaron) para analizar, reflexionar y crear espacios
de actuacién en pro de la formacion académica y de la practica educativa. Ademas,
se mostraron abiertos e interesados para iniciar procesos de IAP que puedan incidir
en la reflexién y transformacién de la practica educativa. Por lo que se tomé a la
EDD como pretexto que propicio la formacion del colegiado, para en adelante,
responder a necesidades de formacion académica de manera democrética y

participativa.

Durante el proceso que comprendié la investigacion, los integrantes del
colegiado se condujeron con respeto y tolerancia hacia los diversos
posicionamientos de los docentes de la RCN y, colaboraron en la compilacion de

informacion que permitiera recuperar las diferentes miradas, sentimientos y
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preocupaciones de los mismos; asi como dar voz a los docentes en las reuniones

con las autoridades educativas del COBACH.

Si bien se atendieron las necesidades de capacitacion y acompafamiento de
los docentes convocados y voluntarios, el papel del colegiado no fue el de
convencer a los demés docentes de la RCN para participar en la evaluacion del
desempeiio docente, sino la de acompafarse, conocer, reflexionar e incluso
cuestionar los fines, las formas y los resultados de la EDD ante las autoridades

educativas y en diversos foros educativos.

Por otro lado, gracias a la intervencion del colegiado fue posible la
recuperacion de registros de observacion, la redaccién e integracion de minutas de
trabajo generadas a partir de las reuniones que implicaron el establecimiento de
acuerdos y tareas (tanto para los docentes, las autoridades regionales y para el
colegiado mismo); asi como la formacién y conduccién de grupos de discusién
orientados a rescatar las vivencias, perspectivas y posiciones acerca de la

evaluacion antes, durante y después del proceso de EDD.

Parte de la continuidad que se le ha dado al trabajo del colegiado, que ha
superado el tema de la evaluacion docente, ha sido, después del afio 2017 la
planeaciéon e implementacion de cursos de capacitacion emergidos del interés de
los docentes; asi como la participacion en los diversos foros de consulta convocados
por el nuevo gobierno a nivel estatal y nacional, celebrados en Chiapas en agosto y
octubre de 2018.

Si bien, en su creacion hay cierta determinacion institucional, las actuaciones,
procedimientos y posicionamientos de sus integrantes con respecto a la evaluacién
docente propuesta por el SPD y el INEE no necesariamente fueron compartidas,
condicionadas y determinadas por el contenido de los lineamientos de la reforma
educativa ni por los ideales de las autoridades educativas de alto nivel. Puede
sefalarse, incluso, que entre los integrantes del colegiado existen y coexisten

posicionamientos diferenciados en torno a la EDD.
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1.3.4.2. Docentes notificados en la regién Centro-Norte

Como ya se explico en el apartado de zonificacion, a lo largo de los dos afios que
durd la investigacion de campo, se trabajaron con diversos docentes en diferentes
momentos (ver Tabla 4). Ello se debi6 a que, en general, los momentos de la
investigacion y la compilacion de informacion se fueron adaptando a las
contingencias en las que se desarroll6 la evaluacidén al desempefio docente en el
estado de Chiapas y, de manera particular en el subsistema COBACH. De esta
forma, se sostuvo contactos y colaboracién con tres grupos de docentes que
tuvieron algun tipo de vinculacién con los procesos de evaluacion docente, ya sea
en la notificacion, los procesos de acompafiamiento, las platicas informativas, y los

grupos de discusion.

Los tres grupos de docentes, como ya se expuso supra, variaron en niumero
y condiciones, siendo el primero con el que mas contacto se establecio6 tanto por la
cercania como por el periodo que transcurrié desde la primera notificacion hasta la
conclusién de las etapas 3 y 4 en Villahermosa, Tabasco (de junio de 2015 hasta
abril de 2017). Con los otros dos grupos, el contacto fue menor, pero permitié
agregar otras experiencias a la IAP.

En el caso del primer grupo evaluado, los docentes notificados en la tercera
ocasion (octubre de 2015) fue con quienes se sostuvo el mayor numero de
interacciones; ya que, de los 63 notificados 60 se presentaron las etapas 1 y 2.
Estos 60, a su vez, se mostraron accesibles a los procesos de acompafiamiento y

a colaborar en diversos momentos de la investigacion.

Segun se observa en la Tabla 5, en 22 (63%) de los 35 planteles de la Region
Centro-Norte al menos un docente fue notificado para presentar la evaluacion de
permanencia en la educacion media superior; mientras que en 13 (37%) no se
consider6 a alguno. En total se notificaron a 63 (21%) de los 294 docentes de la
coordinacién Centro-Norte. Ahora bien, a partir de la Tabla 5 se pueden observar
dos condiciones presentes en el proceso de notificacion: la antigiiedad de fundacion

de cada plantel y la modalidad prevaleciente en éstos.
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Tabla 5. Perfil, sexo y campo disciplinar de los docentes que fueron notificados en la
tercera ocasién en la RCN del Subsistema COBACH

N/P PLANTEL CODIGO SEXO PERFIL ASIGNATURA CAMPO
DOCENTE NOTIFICADA DISCIPLINAR
H M
1 006 REFORMA 006-D1 X Sin dato Quimica Ciencias
Experimentales
2 019 SOYALO 019-D1 X Lic. En Pedagogia Literatura Comunicacion
019-D2 X Lic. En Derecho Etica y Valores Humanidades
019-D3 X Lic. En Biologia Biologia Ciencias
Experimentales
019-D4 X  Médico Veterinario Inglés Comunicacion
Zootecnista
019-D5 X Médico  Veterinario Quimica Ciencias
Zootecnista Experimentales
019-D6 X Ing. Industrial en Fisica Ciencias
Eléctrica Experimentales
019-D7 X Ing. Industrial en Matematicas Matematicas
Eléctrica
3 042 JUAREZ 042-D1 X Lic. En Literatura Comunicacion
Administracion
042-D2 X Ing. Quimico  Quimica Ciencias
Industrial Experimentales
042-D3 X Lic. En Fisica Fisica Ciencias
Experimentales
042-D4 X Ing. Civil Matematicas Ciencias
Experimentales
042-D5 X Lic. En Informéatica Informética Comunicacion
Administrativa
042-D6 X Lic. En Biologia Biologia Ciencias
Experimentales
4 047 PUEBLO 047-D1 X Lic. En Educaci6on Eticay Valores Humanidades
NUEVO con terminal en Cs.
SOLISTAHUACAN Sociales
047-D2 X Ing. En Acuicultura Quimica Ciencias
Experimentales
047-D3 X Ing. Bioquimico Matematicas Ciencias
Experimentales
047-D4 X Lic. En Sociologia I.C.S. Ciencias
Sociales
047-D5 X Ing. En Sistemas Informatica Comunicacion
Computacionales
5 052 OCOTEPEC 052-D1 X Lic. En T.L.yR. Comunicacion
Administracion de
Empresas
6 053 053-D1 X Lic. En Educacién Mateméaticas Matematicas
CHAPULTENANGO con terminal en Fisico
Matematico
053-D2 X Lic. En Pedagogia I.C.S. Ciencias
Sociales
053-D3 X Lic. En Pedagogia TL.yR. Comunicacion
7 055 LA GLORIA 055-D1 X Lic. En Pedagogia TLYR. Comunicacién
055-D2 X Ing. En Sistemas de Quimica Ciencias
Produccion Experimentales
8 075 RAYON 075-D1 X Ing. Agronomo Biologia Ciencias
Experimentales
075-D2 X Ing. Mecanico Fisica Ciencias
Experimentales
075-D3 X Ing. Mecanico Matematicas Matematicas
075-D4 X Lic. En Pedagogia I.C.S. Ciencias
Sociales
075-D5 X Lic. En Historia Historia de Ciencias
México Sociales
075-D6 X Lic. En Pedagogia TLYR. Comunicacion
9 076 IXHUATAN 076-D1 X Ing. Agronomo Biologia Ciencias

ANEXO

Experimentales
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076-D2 X Lic. En Educacién Mateméticas Mateméticas
con terminal en Fisico
Matematico
076-D3 X Lic. En Letras T.L.yR. Comunicacion
Latinoamericanas
10 080 FRANCISCO I. 080-D1 X Lic. En Pedagogia T.L.yR. Comunicacion
MADERO con Especialidad en
Lengua vy Literatura
Hispanoamericana
080-D2 X Ing. Quimico Matematicas Matematicas
11 088 SAN JOSE 088-D1 X Lic. En Pedagogia TLYR. Comunicacioén
MASPAC
12 093 EL CALVARIO 093-D1 X Ing. Agrbnomo Quimica Ciencias
Experimentales
093-D2 X Ing. En Sistemas Matematicas Matematicas
Computacionales
093-D3 X Lic. En Informatica Informatica Comunicacion
Administrativa
13 102 COAPILLA 102-D1 X Lic. En Pedagogia TL.YyR. Comunicacion
102-D2 X Lic. En Educacién Mateméaticas Matematicas
con terminal en Fisico
Matematico
102-D3 X Ing. Agronomo Quimica Ciencias
Experimentales
14 118 EL PALMAR 118-D1 X Lic. En Educacion Matematicas Matematicas
con terminal en Fisico
Matematico
118-D2 X Ing. En Industrias Quimica Ciencias
Alimentarias Experimentales
118-D3 X Lic. En Lengua y Literatura Comunicacion
Literatura
Hispanoamericana
118-D4 X  Lic. En Pedagogia Filosofia Humanidades
15 119 SAN PABLO 119-D1 X Ing. Agrénomo en Quimica Ciencias
HUACANO Sistemas Experimentales
16 141 RINCON 141-D1 X Lic. En Pedagogia TLYR. Comunicacion
CHAMULA 141-D2 X Ing. En Agrobiologia Quimica Ciencias
Experimentales
17 162 ROMULO 162-D1 X Ing. En Electronica Matematicas Matematicas
CALZADA
18 192 CHICOASEN 192-D1 X Lic. En Informéatica Informatica Comunicacion
192-D2 X Ing. Agronomo  Quimica Ciencias
Fitotecnista Experimentales
192-D3 X Ing. Civil Mateméticas Mateméticas
19 203 NUEVO 203-D1 X Lic. En Educacién Mateméticas Mateméticas
XOCHIMILCO con terminal en Fisico
Matematico
20 231 PICHUCALCO 231-D1 X Lic. En Informética Informatica Comunicacion
231-D2 X Ing. Eléctrico Matemaéticas Matematicas
Electrénico
21 240 CHIAPA DE 240-D1 X Ing. Electromecanico  Matematicas Matematicas
CORZO 240-D2 X Lic. En Educacion Historia de Ciencias
con terminal en Cs. México Sociales
Sociales
240-D3 X Sin dato Quimica Ciencias
Experimentales
22 243 ANGEL ALBINO  243-D1 X Lic. En Turismo Inglés Comunicacion
CORZO 243-D2 X Lic. En Pedagogia Geografia Ciencias
Experimentales
243-D3 X Lic. En Pedagogia Etica Humanidades
TOTAL 44 19

63 docentes en total
|.C.S.= Introduccién a las Ciencias Sociales

T.L. y R. = Taller de Lectura y Redaccion

FUENTE: Elaboracion propia con base en la informacion de registros de observacion (2016).
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Acerca de la primera condicion, notese en dicha tabla que la secuencia en la
fecha de fundacion puede deducirse del numero asignado a cada plantel, de menor
a mayor; donde los nUmeros mas pequefios indican la mayor antigiiedad y los mas
grandes la menor. De esta manera, la mayoria de los planteles con docentes
notificados fueron los que tienen mayor antigiiedad, en total 19 (86%). Son la
excepcion los planteles 055 Ixtacomitan y 171 San Andrés Duraznal en los que, si
bien tienen mas afios de haberse creado, ningun docente fue notificado. En el primer
caso, si bien hay docentes con la antigiiedad requerida, no fueron convocados
debido a que, tanto el plantel como cuatro de sus maestros, estaban participando
en un proceso de certificacion a cargo del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB)
y por el Centro Nacional de Evaluacién para la Educacion Superior (CENEVAL); en
el segundo, la plantilla docente tenia (al momento de la notificaciébn) menos de seis
afos de contratacion en el subsistema de COBACH. En esta situacion, interfirio la
antigiiedad docente, misma que debia ser mayor a los seis afios para poder ser

notificado como candidato a la evaluacion.

A su vez, en 11 (79%) de los 14 planteles de creacion mas reciente (229
Amatan, 242 Luis Espinoza, 244 Aztlan, 245 Cacaté, 246 Nuevo Volcan Chichonal,
248 Ignacio Zaragoza Bajo, 249 Rafael Pascacio Gamboa, 282 Osumacinta, 293
San José Chapayal, 305 San Isidro Las Banderas y 310 Agustin de Iturbide) ningun
docente recibié notificacion. Sin embargo, tres (21%) centros escolares de menor
antigiiedad si participaron (231 Pichucalco, 240 Chiapa de Corzo y 243 Angel Albino
Corzo) debido a que en ellos existe personal con mas de 6 afios de laborar en el
subsistema (en otros centros), aun cuando estos planteles tengan un promedio de

5 afios de fundacion.

Acerca de la segunda condicion, se observa una diferenciacion de acuerdo a
la modalidad en la que se labora en cada plantel. Del total de los 22 planteles en los
gue se seleccionaron candidatos para la evaluacion la mayor proporcién (14)
corresponden a la de tipo de plantel propiamente dicha, también conocida como
tradicional al interior del subsistema, lo que representa un 64%; mientras que ocho
(36%) son de EMSaD. En 13 no hubo notificacion; de ellos 2 (15%) son planteles
tradicionales y 11 (85%) de EMSaD.
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Otras condiciones que caracterizaron a los docentes notificados para llevar a
cabo la evaluacion para la permanencia docente son los siguientes: sexo, perfiles y
el campo disciplinar en que serian evaluados (ver Tabla 5). En el caso de la primera,

44 (70%) son del sexo masculino y 19 (30%) del femenino.

Por campo disciplinar, en las ciencias experimentales se observé el mayor
porcentaje de notificacion (22 docentes que representan el 35% del total); le siguid
el campo de comunicacion (21%); después el de matematicas (8%) y el de las
ciencias sociales con 8% (cinco docentes). En altimo sitio se ubicaron los docentes
participantes en el campo de las humanidades al participar Unicamente cuatro

docentes (6%).

1.3.4.3. Otros participantes

Por ultimo, en la investigacion también colaboraron tres directores de los planteles
de la Region Centro-Norte y dos evaluadores certificados por el INEE y el SPD
adscritos al Colegio de Bachilleres de Chiapas, quienes de forma anonima
estuvieron dispuestos a compartir, a través de entrevistas abiertas, sus experiencias
en los procesos de notificacion y acompafiamiento a los docentes de sus planteles

en la evaluacién al desempefo docente.
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Capitulo 2. La evaluacién docente en la sociedad contemporanea

En este segundo capitulo se abordan las tendencias que marcan la evaluacion
docente, mismas que atraviesan diversos niveles que van de lo global a lo local;
tendencias econdmicas globales proponen la formacién de recursos humanos para
favorecer el crecimiento econémico, marcando rutas en las politicas educativas
nacionales y regionales que aseguren “la calidad” de la mano de obra del docente,
incidiendo en ajustes y categorias salariales, estimulos, sanciones y relaciones
laborales. Estas tendencias son asumidas, enfrentadas o resistidas por los agentes
regionales quienes impulsan fuerzas de poder internas para proponer sus propios
esquemas de relacién laboral. Es en esta tension que la evaluacion del desempefio

docente asume un matiz particular en la Region Centro-Norte del COBACH.

2.1. La evaluacion: tensiones y tendencias entre lo global y lo local

La sociedad actual esta marcada por dialogos, tensiones y debates constantes en
sus diferentes areas de actuacion. Un ejemplo de esto es el debate referente a las
relaciones entre lo global y lo local. Desde posturas radicales hay quienes apuestan
por encaminar el desarrollo y progreso de la sociedad hacia un proyecto orientado
por las necesidades y demandas globales y, por el otro, por defender proyectos que
atiendan las necesidades y caracteristicas locales de cada region.

A su vez, la educacion vive también esta lucha o tension. Por un lado, se
piensa que el proyecto educativo y los resultados académicos mejoraran en funcién
de los elementos que retome del mundo global. Es decir, un curriculum sera exitoso
entre mas se acerque o se parezca a las propuestas o recomendaciones que los
organismos internacionales hagan a la educacion. En este tipo de proyectos se
rescatan principalmente valores como la homogeneidad, la competencia y la
individualidad. Desde esta logica se pretende formar o construir un modelo de
hombre que sea competente o capaz de enfrentar las necesidades de la sociedad

53



global actual, a la vez que se privilegia la competitividad e individualidad de éste,

ante otros sujetos.

Por otro lado, se plantea una propuesta educativa que intenta recuperar lo
local y lo heterogéneo de cada regién. Esto implica que se defienda que la finalidad
de la educacion, mas que servir a un proyecto externo, debe ocuparse de atender
las necesidades internas de la sociedad, de tal manera que se hace indispensable
regionalizar y particularizar los propdésitos y contenidos educativos, en funcién de
las prioridades del contexto en el que se sitla el curriculum. Desde esta perspectiva
se asume que cada region posee peculiaridades y particularidades que la
diferencian de los demas, motivo por el que la educacion no puede ser semejante a

la del contexto exterior.

Estas dos apreciaciones intentan divorciar lo local de lo global, por lo que
generan tensiones entre ellas y nos invitan a tomar partido por una de las dos al
momento de elaborar una propuesta educativa o al realizar una lectura de la

realidad.

Sin embargo, antes de tomar alguna posicion respecto al debate entre lo
global y lo local en el &mbito educativo, es necesario en este apartado hacer una
revision a los conceptos, caracteristicas e implicaciones tanto de la globalizacion
como de lo local, para estar en condiciones de asumir una posicién que contribuya
a la comprension del hecho educativo y, desde luego, de las propuestas y procesos
de evaluacion al desempefio docente iniciados en nuestro pais a finales de 2013.

Como nos advierte Ulrich Beck (2008) han sido diferentes los autores que
han analizado la globalizacion, y en torno a ella se han construido diversos
posicionamientos centrados en algun aspecto de la misma. Bien sea desde una
perspectiva econémica como en el caso de Wallerstein; politica para Rosenau,
Gilpin y Held; cultural con Ritzer y la mcdonalizacién del mundo o ecolégica como
lo expresa el mismo Beck. Sin embargo, estas miradas, por separado, solo nos

muestran un fragmento de lo que implica la globalizacion.

Por lo anterior, debe apostarse por una mirada mas amplia e integradora en

la que se piense y se asuma a la globalizacion como un proceso marcado y
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atravesado por multiples factores: sociales, culturales, geografico, politicos,
educativos, economicos, cientificos, de saberes y practicas, tecnologicos, entre
otros. De ahi que nos acerquemos al concepto de globalizacion “como un proceso...
que crea vinculos y espacios sociales transnacionales, revaloriza culturas locales y
trae a un primer plano terceras culturas —<<un poco de esto, otro poco de eso, tal
es la manera como las novedades llegan al mundo>>-" (Beck, 2008, p.15). Este
proceso, sin duda, implica una relacion dialéctica entre los diversos factores que la
constituyen (Giddens, 1997).

La globalizacion es, por tanto, un fenébmeno complejo y multidimensional
(Ferrero, 2006) que afecta o impacta en los diferentes ambitos y relaciones sociales
de la vida humana. Este proceso no es uniforme, sino que se manifiesta de forma
diferenciada en cada &mbito, region o pais. Al mismo tiempo que en algunos paises,
sectores poblacionales o agentes provoca desarrollo, progreso e igualdad de
oportunidades, en otros genera y profundiza ain mas las relaciones de exclusion,

pobreza, inequidad y desigualdad.

A su vez, se reconoce la existencia de diversas narrativas construidas acerca
de la globalizacion, por lo que tal proceso es imaginado de forma diferente (Garcia
Canclini, 1999). En estas narrativas se polarizan y dicotomizan los efectos de este
proceso. Unos satanizan a la globalizacion al imaginarla como un proyecto perverso
que pretende alienarnos para ponernos al servicio de los intereses econémicos de
las potencias mundiales (entre ellas: Estados Unidos, Inglaterra, Japon, etc.), razon
por la que pugnan por el afianzamiento y regreso a lo local, autdctono y
heterogéneo. Otros la observan como sinénimo de progreso, desarrollo y modelo
de vida a seguir, por lo que suponen indispensable una homogeneizacion de la
cultura en la que hay que copiar las maneras y formas de ser de los paises de primer

mundo.

Para algunos autores la globalizacién es un proceso que ha provocado una
alteracion en la produccion de significados entre las personas, a tal grado que ha
reorganizado la cultura e incluso las identidades, desterritorializandolas; sin que

esto signifique la creacion de una cultura totalmente homogeneizada, pero tampoco
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plural, heterogénea, fragmentada o descentrada (Giménez, 2007). En este proceso,
las culturas a la vez que se des-localizan (se apartan de lo local al interactuar con
otras culturas globales) y se re-localizan (Beck, 2008), es decir, afianzan los rasgos
regionales que las diferencian e identifican respecto de las demés. Desde luego,
nada garantiza que este proceso de des y re-localizacion se dé en igualdad de

condiciones, ello dependera de la peculiaridad de cada region.

En este sentido, Gimeno (2005) afirma que la globalizacién es una condicion
del mundo en el que nos encontramos (segunda modernidad) “en que las partes del
mismo —sean paises, grupos sociales, culturas y las actividades mas diversas—
participan en una gran red que condiciona cada pieza del todo” (p. 15), por lo que
las culturas se deslocalizan y quedan expuestas al contagio y mezcla con las

demas.

Lo local remite a lo mas cercano a los sujetos, al territorio, a la localidad en
la que los agentes asumen y comparten “fragmentos de identidad, de pertenencia,
delimitacién y reconocimiento, de tal manera que su construccion posibilita un
referente ante si mismos y ante los otros... Es el mundo que al nombrar
reconocemos, construimos y donde nos identificamos” (Delgado y Villegas, 1996, p.
30). Es en lo local donde los agentes comparten imaginarios, acontecimientos,
significados y formas de ver y vivir la realidad; sin duda diferentes a los territorios y

regiones que lo rodean.

Sin embargo, no puede pensarse la regibn como aislada, pura o
autocontenida, sino como abierta, en interaccion con los flujos globales, tanto a nivel
econdémico, politico y cultural (Ayora, 1995). En estas interacciones se dan
relaciones de poder entre lo interno (local) y lo externo (global); tensiones,
contradicciones y choques, pero también acuerdos y didlogos. Cualquiera que sea

la situacion, reconfiguran las realidades, las formas de pensar y de hacer humanas.

Vista asi la relacién entre lo global y lo local, es necesario estar vigilantes en
el proceso de investigacion acerca de lo educativo; a la vez que se reconozca la
existencia de una hibridacion, imbricacion e interrelacion entre lo global y lo local

(de objetos, habilidades, saberes, demandas). Se entiende por hibridacién “los
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procesos socioculturales en los que estructuras y practicas discretas, que existian
de forma separada se combinan para generar nuevas estructuras, objetos y
practicas” (Garcia, 2011, p. 8). Por ello se acepta que no hay culturas ni practicas
puras, por mas locales que parezcan; pero a la vez, no hay sociedades totalmente
globalizadas por més globales que parezcan.

Es indispensable trazar puentes entre lo local y lo global; sin obviar la forma
gue asume la diferencia en la que se materializa esta relacion, segun se trate de la
diversidad de tiempos, actores y territorios. Ello lleva a traducir los polos opuestos
desde la glocalizacion, en la que lo local se incrusta en lo global; sin que con ello se

niegue al territorio (Ferrero, 2006).

En esta “era planetaria”, de la que somos testigos de una aventura comun,
sin importar el lugar en el que vivimos, los humanos debemos reconocernos en
nuestra “humanidad comun y, al mismo tiempo, reconocer la diversidad cultural

inherente a todo cuanto es humano” (Morin, 1999, p. 21).

Estas miradas abiertas y relacionales permiten despolarizar las luchas
culturales en los proyectos educativos. No podemos continuar en la lucha de lo
global contra lo local; sino reconsiderar, de manera consciente, lo que lo global nos
puede aportar. Estos aportes pueden ser a manera de recomendaciones de los
organismos internacionales, de la interlocucion en encuentros y congresos
internacionales, del andlisis de modelos que han favorecido la educacién en otros
paises o la misma globalizacion de las ideas (Sen, 2007), sin perder de vista las

finalidades, necesidades, demandas y condiciones locales.

Es menester reconocer la existencia de un mundo y un contexto
caracterizado por la interdependencia entre los pueblos (interdependencia
planetaria) y la mundializacion en el que los problemas lo son de todos a la vez, por
lo que la busqueda de soluciones, también es de todos. Por tal motivo, estamos
llamados a superar las tensiones que se dan entre lo mundial y lo local,
convirtiéndonos en “ciudadanos del mundo” que participan activamente en la

superacion de los problemas, sin olvidarnos de nuestras comunidades y raices
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(Delors, 1997). En este momento la educacion juega un papel primordial para

detonar proyectos de participacion y transformacion social.

Aqui tendria cabida la idea del nacimiento de terceras culturas, rutas y
miradas en las que se superan las dicotomias (Ay no A) y de la suma de tendencias
y aportes tanto de lo global con lo local, trans-locando y re-localizando (Max-Neef,
2004).

La educacion tiene la tarea, si no es que el reto, de poder establecer puentes
y didlogos con las tendencias educativas globales, sin menospreciar las
necesidades, aspiraciones y complejidades regionales. EI camino para ello deberéa
ser la apertura, sin que esto signifique estar a expensas de las demandas de lo
global, convirtiendonos en meros receptores y consumidores de las politicas,

tendencias o propuestas educativas globales hegemonicas.

De ahi que sea importante retomar la idea del regionalismo (Ferrero, 2006),
recordando que cada territorio o region tiene sus propias particularidades, y por
ende, sus propias necesidades. Si bien se acepta el establecimiento de un didlogo
con lo global, las particularidades de cada region requieren de soluciones
diferenciadas, emanadas de los agentes. A su vez, esta regionalizacion requiere,
no de un proceso centralizador (como el que subyace en las reformas de 2013) sino
de un proceso de descentralizacion (Torres, 1998) que permita la planeacion y la
toma de decisiones de los diferentes participantes. No Unicamente de arriba hacia
abajo, sino de un trabajo democratico, horizontal y colaborativo.

Esto lleva a pensar en la propuesta de Davila y Maturana (2009), sobre todo
en el ambito educativo. Para estos autores es posible gestar cambios desde los
agentes que componen el colegio o centro social (lo local) mediante conversaciones
abiertas con el publico, nifios y jovenes, acerca de lo que se desea ensefiar como
contenidos escolares segun las necesidades contextuales. Esto siempre desde una
mirada sistémico-local en la que estemos “conscientes de como participa nuestro
habitar local en la matriz mas amplia que lo contiene y de como esta matriz

relacional se realiza en cada accion individual” (p.137).
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2.1.1. Debates sobre la evaluacién docente en un mundo posmoderno

Para investigar los debates y posiciones que diversos agentes de una region han
construido en torno de la evaluacion docente propuesta por las reformas iniciadas
en 2008 y 2013 es necesario tener en cuenta que, si bien estas reformas son
disefiadas a partir de un influjo externo, hegemodnico, exdgeno y global (derivadas
de las recomendaciones que los organismos internacionales como la OCDE vy la
UNESCO realizan), estas no se toman o se asimilan de manera pasiva y pura. Por
el contrario, cada pais, estado, regidn y agente educativo las particulariza, significa
y resignifica desde la realidad local a través de practicas dotadas de sentido.

Por tanto, en un estudio regional como éste no se buscan posiciones,
significados o miradas homogéneas, mucho menos pasivas acerca de la
evaluacion; asi como de cualquier otro objeto de estudio en el que haya un fuerte

componente social.

El mundo actual, marcado por sus problemas emergentes, incertidumbres,
complejidades, tensiones entre lo local y lo global, entre otros, demanda miradas
mas amplias, abiertas, holisticas y complejas acerca de la realidad, de tal manera
que puedan escapar de una vision unidisciplinaria o fragmentaria. Para entender al
mundo actual hay autores que han apostado por la adopcion de enfoques multi, inter
y transdisciplinarios segun las propuestas de Max-Neef (2004), Sotolongo (2006) y
Morin (1999). Esto, a su vez nos invita, como investigadores adscritos a las Ciencias
Sociales y las Humanidades, a considerar una actitud ética, critica y propositiva ante
el conocimiento, reflexién y propuestas de posibles soluciones a los problemas que

enfrenta la sociedad.

Desde una mirada que rebasa las disciplinas, en éste caso el ambito
educativo al que pertenece primordialmente la evaluacién docente, en este apartado
se hace un analisis interdisciplinario que contribuye a entender lo que sucede con
los cambios sociales contemporaneos y, por lo tanto, con las problematicas
educativas. Para ello, nos introdujimos a los debates de la modernidad, después de
la modernidad o de la posmodernidad, para identificar como estos pensamientos

estan incidiendo en el rumbo que experimenta la educacion, las instituciones
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educativas, las politicas educativas y, desde luego, las propuestas de evaluacién

docente.

Autores contemporaneos como Giddens (1997), Touraine (2009, 2005),
Castells (1994), Colom (2002), entre otros, han destinado algunos trabajos para
analizar y explicar la sociedad en la que vivimos. Todos ellos, si bien confian en un
proyecto ideal de sociedad, y por ende de educacion, han denotado un
posicionamiento critico que cuestiona los resultados y estrategias de la modernidad.
Estos tedricos confian aun en el consenso, el dialogo, la razén y la posibilidad de
apostar por la construccién de proyectos de una sociedad. Si bien enfatizan en la
consideracion de la diversidad, no soslayan la coexistencia de un mundo y proyecto

global.

El nacimiento del pensamiento de la modernidad se debe a los aportes del
liberalismo que se ubica después de la llustracion, por lo que corresponde al
contexto propio de la sociedad burguesa, del capitalismo, del liberalismo
econdémico, de la busqueda de los derechos humanos basados en la libertad natural
del hombre y de la necesidad de lograr una sociedad con un proyecto comun. Se
desarrolla primordialmente durante los siglos XIX y XX (Colom, 2002).

En términos generales, la modernidad se caracterizé por la defensa de la
razon, la ciencia, el progreso y el desarrollo, desde proyectos globales y
homogeneizantes. Desde ella se aposto por la asuncion de los grandes paradigmas
y narrativas, de tal manera que se lograra la formaciéon de un hombre Unico, ideal y

universal.

Para Giddens (1997), la modernidad es un “orden postradicional” que hace
referencia, tanto a las instituciones como a los comportamientos impuestos en
Europa después del feudalismo, los cuales se han acentuado, mundializado o
generalizado en el siglo XX a través de los efectos del mundo industrializado. Por
ello, este autor denomina a la etapa en la que estamos viviendo en el mundo de hoy

como modernidad reciente o modernidad tardia.

Esta modernidad tardia, esta caracterizada por la cultura del riesgo debido a

gue no siempre los proyectos de la humanidad son coherentes o congruentes con
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los resultados previstos. Este mundo “es apocaliptico, no porque se encamine
inevitablemente hacia la catastrofe, sino porque implica riesgos que las
generaciones anteriores no tuvieron que afrontar” (Giddens, 2007, p.12). Nada esta
dado o decidido de antemano, todo proyecto implica el riesgo de no lograrse. Este
riesgo se vive en diversas areas del actuar humano, incluso en la ciencia y la
tecnologia, quienes son vistas como armas de doble filo; a la vez que pueden
ofrecer posibilidades de beneficio para la humanidad, pueden generar desastres de

indoles diversas.

Touraine (2009), por otra parte, también aboga por un analisis y reflexion en
torno de la modernidad. La modernidad se caracteriza para €él, fundamentalmente
por dos principios: primero, la creencia en la razon y en la racionalidad cientifica y
técnica preocupada por formular leyes universales con validez en todo el mundo y
en todas las culturas. En este caso, la experiencia humana se reduce a la razén. El
segundo principio que la caracteriza es la afirmacion de los derechos individuales,
en la que subyace una concepcion universalista del ser humano que imagina una

igualdad entre individuos.

Este autor sefiala a la vez, que estamos asistiendo tanto al agotamiento como
a la supervivencia del modelo europeo de modernizacién. Mas que entrar en una
fase de descomposicion de la modernidad a esta etapa la denomina como de
desmodernizacion, de dislocacion de la sociedad moderna o de instalacion de una
nueva modernidad. Dicha dislocacién ha sido generada por las tendencias
globalizantes y homogeneizante de la economia; ya que con el nacimiento de la
sociedad nacional se ha tratado de imponer las mismas formas de vida para todos
los habitantes: racionalidad traducida en reglas administrativas, sistemas de
comunicacién, programas de educacion Unicos y por qué no, estrategias de

evaluacion Unicas y estandarizadas.

En esta etapa de nueva modernidad solamente puede llamarse moderna a
una sociedad que reconoce los derechos humanos, lo que implica reconocer el

mismo derecho para hombres que para mujeres de todas las regiones del mundo.
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El mundo y la cultura de la modernidad enfrentan problemas dramaticos. Uno
de los problemas mas evidente es el de la ecologia con lo que se amenaza de
muerte al planeta y a quienes en €l habitamos. Por tal motivo, Touraine plantea la
necesidad de cuestionar no unicamente a la modernidad sino a “un modo de
desarrollo, un estilo de vida, un modo de control del conjunto de las actividades
econdémicas y sociales" (Touraine, 2009, p.113). No puede seguirse pensando la
sociedad y sus problemas desde la mirada de la razén y la antigua modernidad,
motivo por el que propone que una de las tareas del nuevo pensamiento social (0
de la nueva sociologia) es la redefinicion de la modernidad, del sujeto y de los

movimientos sociales.

Otro de los motivos por los que Touraine (2005) cuestiona el proyecto de la
universalizacion de la modernidad es porque éste se ha supeditado a los intereses
de las colectividades, y ha olvidado los derechos culturales de las minorias. Se ha
intentado construir una sociedad basada en un proyecto ideal e igual de hombre,
sin reconocer las diferencias y particularidades de las diversas regiones del mundo.
Sin embargo, en vez de que con esto se logre la minimizacion de las necesidades
y voces de las minorias, se ha provocado que las minorias reaccionen en
movimientos que demandan ser reconocidos, escuchados y entendidos como
actores sociales (para nuestra investigacidon agentes) o sujetos libres con la

capacidad de transformar su situacion.

Se identifican aqui las tensiones entre el proyecto hegemoénico de la
modernidad (que relaciono con lo macro, global y/o universal) y los derechos
culturales de las minorias (lo micro, lo local y/o lo particular). Esta lucha se da entre
la sociedad de masas que intenta dominar a las culturas cerradas (en los &mbitos
de la produccién, el consumo y la comunicacion), pero estos Ultimos a su vez,

reaccionan y lucha por lograr un reconocimiento.

Por tal razén, Touraine (2005) propone que quienes integramos la sociedad
debemos aprender a “vivir juntos”, lo que supone admitir el derecho a la diferencia,
alentar y reconocer los derechos culturales de los demas. El progreso se lograra en

la medida en que se reconozca la combinacion entre centro y periferia, invencion y
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tradicion, modernidad y herencias culturales. Por tanto, es necesaria la gestion de
una sociedad multicultural basada en la comunicacion intercultural y el
reconocimiento del sujeto y los sujetos entre si. En esta sociedad, para el autor,
debe procurarse combinar la diversidad de las experiencias culturales con la
produccion y la difusion masiva de los bienes culturales; sumar aguello que nos une

con lo que nos hace diferentes.

Pese a la defensa de la modernidad (aun con sus interrogantes), en las
Ultimas décadas del siglo XX, algunos autores como Vattimo, Lyotard, Derrida y
Luhmann, entre otros han declarado el agotamiento o muerte de la modernidad
debido al fracaso del proyecto del hombre comdn basado en la ciencia, el orden y
la razén. Para Luhmann no solo ha muerto la modernidad, sino que, con ella, ha

muerto el hombre mismo, los valores y el humanismo (Colom, 2003).

Para Feher y Heller (1998) la posmodernidad no es entendida como un
periodo histérico ni una tendencia bien definida, sino como un tiempo y espacio
privado-colectivo dentro de la misma modernidad. Estos autores se ubican después
de la modernidad, de la gran narrativa, de la busqueda de la universalidad, de los
absolutos y, desde luego, de las intenciones homogeneizantes. Ya no es posible ni
necesaria la busqueda de los tipos ideales, ni la realizacién del proyecto europeo
de hombre comun y Unico. Esa pretension ya no interesa, pues al final de cuentas

ha fracasado.

Si hay algo que caracteriza a la posmodernidad es la falta de certezas, la
incertidumbre, el caos, el desorden y el relativismo total. Ya no hay verdades
absolutas, todo es relativo. Prevalece el “cuestionamiento, debilitamiento,
sacudimiento y erosion, desde diferentes campos... [acerca] del caracter absoluto,

universal de las bases del pensamiento moderno” (Buenfil, 2004, p. 22).

Los grandes paradigmas y narrativas se han fracturado y puesto en tela de
juicio, debido a que no han dado los resultados que habian prometido. Esta
situacion, lleva a proponer una superacion de las historicas dicotomias para intentar
reconciliar lo global y lo local, lo endégeno con lo exdgeno, lo macro y lo micro, la

estructura y la accion, la ciencia y los demas saberes, el centro con la periferia, lo
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homogéneo con lo heterogéneo, la teoria con la practica, el sujeto y el objeto, entre
otras; dando como resultado una suerte de paradigmas integrados (Ritzer, 2002) o
hibridos.

Debido al fracaso de la modernizacion y a que los proyectos globales no han
podido resolver las diversas problematicas, sino que, por el contrario, han
acentuado las desigualdades y diferencias, se exige el regreso hacia la mirada
regional. De esta manera se reconoce que los agentes sociales son capaces de
reconocer sus realidades y problematicas, lo que podria dar cabida a la propuesta
de alternativas de solucién desde lo micro; sin olvidar, desde luego, el vinculo e

interrelacion con el exterior.

2.1.2. El papel del docente: el regreso al agente

Entre la modernidad y la posmodernidad no hay una linea radical de division y en
este apartado se recuperan los aportes de los autores criticos de la modernidad, ya
sea que éstos se autodenominen modernos, posmoderno o0 mas alla de la
modernidad como marco de interpretacion de los procesos de evaluacion docente.
Como vimos lineas arriba, en la modernidad se propuso la formacion de un ideal de
hombre supeditado a los proyectos globales y homogéneos, en el que se antepuso
las necesidades y demandas de la sociedad, o por lo menos de grupos
hegemdénicos, sin atender a las particularidades y regionalismos de los grupos

menos favorecidos.

Delors (1997) cuando nos conmina a superar la tension entre lo universal y
lo singular acepta que es inevitable “olvidar el caracter Unico de cada persona, su
vocacion de escoger su destino y realizar todo su potencial, en la rigueza mantenida
de sus tradiciones y de su propia cultura” (p. 11), de lo contrario se corre el peligro

de amenazarla, avasallarla o destruirla.

Por su parte, Giddens (1997), Colom (2002) y Touraine (2009) han sugerido
un regreso a la mirada del sujeto, el yo, la persona, o en nuestro caso al agente
conminando a escuchar sus voces tanto en el proceso de investigacion como en el

de construccion o deconstruccion de la realidad (social, educativa, individual, entre
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otros). Sin que ello suponga la idea del individuo aislado, solitario, superpoderoso y
asocial, que no requiere de los demas miembros de la sociedad para sobrevivir. Si
se hace hincapié en la idea del individuo es justamente porque desde la modernidad

se le habia excluido, marginado y obviado.

Colom (2002), en su andlisis de la sociedad tras la modernidad, asume el
caos, la incertidumbre y la complejidad como componentes de los social y propone
un retorno al “yo”, a la mismisidad. Para él no importa ya la busqueda de lo absoluto,
porque mas alla del “yo” no existe nada. No es necesario buscar ningun referente

fuera de si mismo, porque solo la persona es el “referente de si mismo” (p. 95).

De manera similar, Giddens (1997) se enfoca en el yo, debido a que éste ha
intentado ser modelado, excluido y marginado por las instituciones de la
modernidad. Si bien la modernidad y sus instituciones, han aparentado el
favorecimiento de la emancipacion, lo uUnico que han hecho es obstaculizar la

realizacion del “yo”.

Sin embargo, este autor asegura que el “yo” no es un ente pasivo que se
determine por condicionantes o influencias externas. El “yo” construye su propia
identidad a la vez que puede incidir y condicionar lo que sucede a su alrededor, en
la sociedad. No es una esponja pasiva que absorbe lo que viene del exterior, sino
gue actla, decide e incide en la sociedad. Esta manera de ver a la persona implica
aceptar su participacion determinante de los procesos y decisiones sociales; asi
como la necesidad de fomentar su realizacién humana, tanto a nivel individual como

social (a esto Giddens lo denomina politica de emancipacion).

Touraine, por su parte, ha sefialado que en la modernidad el sujeto ha tratado
de ser sustituido por la estructura (el sistema, lo macro), incluso algunos han
declarado su muerte; sin embargo, no esta muerto. Por tal motivo aboga por la
construccion de una sociologia del sujeto en la que se reconozca que "el sentido no
estd ya en la situacién, en el sistema; esta en el actor, en su conciencia, en su
exigencia de ser un actor que se crea a si mismo" (2009, p. 122). Sujeto y estructura

tampoco son incompatibles, por el contrario, son entes dialécticos y necesarios,
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mutuamente incluyentes. A la combinacion del punto de vista entre el individuo y la

sociedad este autor la denomina individuacion.

De estos autores se rescata, en esta investigacion, la propuesta de reconocer
la necesidad del docente para ser escuchado y reconocido; puesto que en el disefio
de las reformas educativas su opinién no fue considerada. Lo que en cierta medida
lo convierte en minoria, no numérica sino simbdlica. A su vez, este agente tiene
misiones, propositos, tendencias individuales (economico-salariales, de
reconocimiento, superacion personal, mejoramiento del proyecto de vida, entre
otras) que debieran entretejerse con las tendencias universales; y que, al no ser
considerado opta por manifestarse o movilizarse de alguna manera (paros,
reuniones, opiniones, desanimo, incertidumbre, entre otros) contra la I6gica o el

orden social global establecido.

Finalmente, considero importante retomar la idea de Kindgard (2004) acerca
de como los actores individuales pueden generar improntas en las practicas
culturales. Si bien hay ciertos condicionamientos (legales, politicos, culturales,
econémicos) los actores, dotados de sentido, pueden resignificarlos, mutarlos y
transformarlos. Pese a la existencia de una estructura, los sujetos desde la acciéon
pueden incidir en la reconfiguracion de sus realidades sociales. Ello permite
establecer puentes entre lo local y lo global, la accién y la estructura, lo particular y

lo general, la autonomia y la centralizacién, entre otros.

2.1.3. El papel de la escuela: construccion de una utopia

En el contexto de desilusion, desencanto, incertidumbres y cuestionamientos hacia
la modernidad pareciera que no hay espacio para aspirar a proyectos globales y
homogéneos. La escuela, al ser una de las instituciones de la modernidad también
estd en tela de juicio. Todo es incierto, relativo y contingente. La escuela y la
educaciébn que en ella se imparte se encuentran en una crisis centrada
principalmente en la desconfianza hacia ellas. Basta ver la pérdida de legitimidad

que tanto los maestros como los intelectuales de diversas areas estan
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experimentando. ¢Qué queda entonces para la escuela? ¢Es posible continuar

pensando en la escuela como un espacio de construccion de una sociedad ideal?

Para los autores posmodernos, de la segunda modernidad o de la
modernidad tardia, la escuela tiene adn cabida, siempre y cuando se le hagan
ciertos ajustes y reconsideraciones. Basados en ciertos principios que atienden a la
convivencia, la interculturalidad, el regreso hacia la mirada del individuo y, desde
luego, hacia la heterogeneidad; ya que existe la necesidad de aprender a vivir en
este mundo en el que las personas nos hallamos en un interrelacion o

interdependencia obligada.

No puede obviarse que en la sociedad, de la que es parte indispensable el
individuo, estas presentes las relaciones manifestadas de manera global, pero que
no pierden sus particularidades locales. Vivimos en una era caracterizada por la
interdependencia planetaria y la mundializacion, en la que es un imperativo la

reflexion global mas alla de la educacion y la cultura (Delors, 1997).

En este mundo de desencanto y de desilusiones hacia el progreso, la
educacion tiene aun una misién: permitir “a todos sin excepcion hacer fructificar
todos sus talentos y todas sus capacidades de creacion, lo que implica que cada
uno pueda responsabilizarse de si mismo y realizar su proyecto personal” (Delors,
1997, p. 12). Notese aqui la importancia dada a la persona en la realizacion de su
proyecto personal. Para lograrlo, la educacién ha de constituirse en un instrumento
para la humanidad, que esté presente a lo largo de toda la vida, que sea flexible,
diversa, accesible, incluyente, que contribuya a la estructuracion consciente de la
persona humanay, sobre todo, que se adapte a los cambios de la sociedad (Delors,
1997).

Al vivir en un mundo complejo, en el que no existen ya mas certezas y ante
la imposibilidad de superar la incertidumbre, Morin (1999) propone que la educacién
del futuro (un futuro que cada vez se hace mas presente) tendra la tarea de ayudar
al ser humano a aprender a enfrentar la incertidumbre, contribuir a que aprenda a
vivir con ella. Mas aun ante aquellas incertidumbres ligadas al conocimiento,

mismas que deben ser analizadas en los espacios educativos. No es gratuito el
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sentimiento constante con el que se encuentran los maestros ante la reforma que
intenta evaluarlos, asi como la incertidumbre que experimenta la investigadora al
ponerse en contacto con el objeto de estudio y enfrentarlo con las propias teorias
preconstruidas al inicio de la investigacion; mas aun cuando se es parte de aquello

gue se investiga.

Lo inesperado nos sorprende porque nos hemos instalado con gran seguridad en nuestras
teorias, en nuestras ideas y, éstas no tienen ninguna estructura para acoger lo nuevo. Lo
nuevo brota sin cesar; nunca podemos predecir cdmo se presentara, pero debemos contar
con su llegada, es decir contar con lo inesperado [enfrentar las incertidumbres]. Y una vez
gue sobrevenga lo inesperado, habra que ser capaz de revisar nuestras teorias e ideas en
vez de dejar entrar por la fuerza el hecho nuevo en la teoria, la cual es incapaz de acogerlo
verdaderamente (Morin, 1999, p. 11).

En el mismo tenor que Morin, y confiando aun en las posibilidades de la
educaciéon, Colom (2002) apunta al desarrollo de una teoria pedagdgica del caos o
de la complejidad desde la que pueda deconstruirse la escuela y los conocimientos
gue ella fomenta (acerca de la naturaleza, la sociedad y el universo). Una escuela
no lineal sino abierta al cambio y la innovacion. Esta apertura, también debe
enfocarse a la negociacion constante con los diversos agentes que integran la
educacion y los sistemas educativos, posibilitando el debate, el dialogo y la
democratizacion de la toma de decisiones. Al final de cuentas lo que importa es el
caracter formativo de la escuela y cdmo se incluye en ésta el proyecto de vida de

quienes la integran, no Unicamente el del grupo en el poder o el de unos cuantos.

El la l6gica de la deconstruccion abordada por Colom (2002), y en respuesta
a las grandes narrativas dominantes de la modernidad, Gimeno (2005) nos invita a
reescribir las narrativas de la educacion. Esto conlleva a pensar la educacion como
un proceso complejo, atravesado por diversos factores (no Unicamente el
educativo), tanto culturales como sociales y econémicos. Recordemos que en
muchas ocasiones se responsabiliza al docente o al alumno de los fracasos
escolares, sin cuestionar las condiciones contextuales en las que viven ni la forma
en que se “mide” el rendimiento escolar. Prueba de ello es que la evaluacion
estandarizada se ha centrado principalmente en estos dos agentes y no en las

instituciones o en el sistema educativo mismo.
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De ahi que, para Gimeno (2005), la educacién no debe servir para
adaptarnos al mundo, sus necesidades y demandas, sino para condicionar el rumbo
de éste. Si se acepta que la educacion se ha centrado mas en formar ciudadanos
gue respondan a un sistema de vida preestablecido por otros, cabe la posibilidad de
cambiar y gestar procesos de cambio y emancipacion que sean iniciados por los
agentes regionales, sin perder de vista el favorecimiento de la construccion de una
ciudadania y la responsabilidad con el planeta, los otros pueblos y las generaciones

por venir.

En relacion con la idea de que la educacion responde a intereses externos al
individuo, Davila y Maturana (2009) cuestionan el objetivo de la educacién actual,
limitado a un caracter técnico de acuerdo con el cual los alumnos se forman para
operar en el mercado y buscar el éxito. Esta educacién, por tanto, atiende a
intereses enajenantes, alienantes que se olvidan de fomentar el bien-estar de los
individuos. Es mas, forma para el futuro y no para el presente, lo que se traduce en
gue se esta formando para un mafiana, pero sin disfrutar y vivir el presente. Ante
ello, los autores proponen que el proyecto educativo debe construirse en un espacio
de convivencia en el que los participantes practiquen una reflexiébn auténoma que

los lleve a la accion transformadora, consciente, responsable, libre y ética.

Desde luego, esta convivencia en las comunidades escolares no puede
pensarse como desconectada de otros procesos sociales o de otras organizaciones.
Lo local tiene que ser pensado en su relacion con lo sistémico, como una relacién
imbricada, en la que lo local necesita de lo sistémico, pero también, este ultimo, de
lo local. Una escuela entonces, debera relacionarse y vincularse con otras. Su tarea
principal sera “crear un espacio de convivencia, donde los educandos se
transformen en adultos capaces de un convivir democratico, que se respetan a si
mismos y que no tienen miedo a desaparecer en la colaboracion” (Davila y Maturana
2009, p.147).

En la escuela de hoy también existe un debate acerca de lo que ha de
ensefarse. Unas perspectivas siguen orientandose por la mera recepcion del

contenido, otras por el fomento de aprendizajes, o por el desarrollo de competencias
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como lo propone la reforma educativa mexicana de 2008. Sin importar la perspectiva
a la que se adscriba la educacion, en los hechos la organizacion del curriculum
continua siendo disciplinar, lo que provoca una fragmentacion de la educacion y de
los objetos de aprendizaje. Incluso, muchos enfoques que se autodenominan
criticos, muchas veces terminan cayendo en lo que cuestionan. Esto se traduce en
el fomento de un conocimiento, analisis y reflexion parcial acerca de la realidad en

los educandos.

A su vez, la decision acerca de lo que ha de ensefiarse no se reflexiona o se
discute de una manera abierta y generalizada (Torres, 1998), por lo que es menester
incluir a los diferentes agentes en estas decisiones a manera de investigadores
preocupados por transformar su realidad. Esta es una de las apuestas y
convicciones de esta investigacion, desde la que se piensa a los agentes como
capaces e interesados por interpretar su realidad (en relacién con otras realidades)
y provocar posibilidades de cambio socioeducativo. Uno de los caminos puede ser

la introduccion a la investigacién-accion.

En este intento, es posible recuperar el trabajo cotidiano del docente (y ¢ por
qué no? También el de los demés agentes); ya que es él quien experimenta dia a
dia los logros, fracasos, obstaculos y retos de la educacién en sus aulas. Las
reformas, actuales poco o nada han recurrido a la opinién de los docentes, se les
ve mas como entes pasivos 0 como objetos de evaluacién, sancién o estimulacion.
Compartimos la utopia de De Ibarrola (2012), quien considera que la politica
educativa debe reconocer y recuperar el valor del profesorado. Desde luego, este
profesorado debe estar abierto y preparado para el didlogo con los pares, con los
especialistas, con lo local y lo internacional, para cambiar su practica si es
necesario. Esto implica promover las condiciones para el establecimiento de
relaciones democréticas, horizontales, abiertas, pertinentes y de comunicaciéon de

parte de los diversos involucrados en la educacion.

Notese que pese a las incertidumbres que encierra la vida actual, la sociedad
y la escuela, hay quienes aun confiamos en la posibilidad de recuperar o

reconfigurar el papel de la educaciéon escolarizada. De otra manera no estariamos
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insertos en este tipo de instituciones y afiorando contribuir de alguna manera con

los resultados de la investigacion en la realidad en la que nos desempefiamos.

2.1.4. La evaluacién docente: conceptos, tradiciones y estado actual

De manera informal, en la cotidianidad los sujetos constantemente emitimos juicios;
algunos de ellos con relacion a la comida, la moda, la veracidad de las notas
periodisticas, un programa de television, el comportamiento de los hijos, las
decisiones politicas, y sobre todo, acerca de nuestra actuacion. Estos juicios
muchas veces se elaboran a la ligera sin que sea necesaria la explicitacién de una

base conceptual.

En el campo de lo formal, como es el caso de la investigacion y de la
educacion escolarizada, es imprescindible precisar lo que se entiende por
evaluacion; por lo que en este apartado se conceptualiza y revisan diversas
perspectivas de evaluacion y evaluacion docente. Estos dos conceptos poseen un
caracter polisémico y su interpretacion depende, tanto de los posicionamientos
filoséficos, axioldgicos, tedricos y epistemolégicos como del contexto histérico en el
que se desarrollan; asi como también de los agentes que la conceptualizan, ya sean
investigadores, docentes, alumnos, directivos o evaluadores. Lo anterior dificulta la

elaboracion de una definicion Unica y consensuada.

Casanova (2007) identifica tres momentos importantes en la evolucion
conceptual de la evaluacién en el campo educativo. El primero se asocia a los
aportes de Ralph Tyler, quien a mediados del siglo XX la defini6 como “el proceso
gue permite determinar en qué grado han sido alcanzados los objetivos educativos
propuestos” (p. 20). Es decir, la evaluacion se vincula con la comprobacion del logro
de los objetivos determinados al inicio de un curso. Dichos objetivos debian
establecerse en términos operacionales y de comportamientos de tal manera que
permitieran, al final de un ciclo, la comparacién de éstos con los datos compilados
u observados en el acto educativo. Si bien, han pasado casi siete décadas desde la
propuesta de Tyler, esta concepcion sigue presente en los modelos institucionales

de evaluacion.
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El segundo momento, se caracteriza por las contribuciones de Cronbach
(1963), quien agrega un elemento mas a la definicion de la evaluacion: la toma de
decisiones. Esto significa que se supera la idea de la evaluacion como un modelo
de comparacién entre los objetivos esperados y los resultados logrados, ya que se
propone que los resultados sean tomados como un punto de referencia al momento
de decidir tratamiento que se le debera dar al objeto evaluado. Desde esta nueva
l6gica, la evaluacion tendra un caracter retroalimentador, cuyo propdsito sera el
mejoramiento del objeto evaluado, e intentara dejar de tener como Unico fin la

emision de juicios valorativos.

En el tercer momento se distinguen los aportes de Scriven (1967), quien
propone la “necesidad de valorar el objeto evaluado” (en Casanova, 2007, p. 21).
Con esto se analiza y se decide si es conveniente 0 no continuar con el programa
evaluado. Ademas, advierte que hay elementos como la ideologia y los valores del
evaluador que podrian condicionar o sesgar los procesos evaluatorios, por lo que

se deben tomar medias y procedimientos preventivos al respecto.

De manera general, la evaluacion puede ser concebida como “el proceso
mediante el cual alguna persona o grupo hacen un juicio acerca del valor de algun
objeto, persona o proceso” (Posner, 2005, p. 265) con la intencion de orientar la
toma de decisiones y la mejora continua. Estos juicios son necesarios sobre todo
cuando se aplican a programas educativos que consumen recursos de caracter
publico, provenientes de los impuestos de un pais, con la intencién de justificar su
valor y, por ende, su existencia. Evaluar implica la definicion y explicitacion precisa
de finalidades, propdsitos, procedimientos, valoraciones y definicidbn de acciones
futuras en relacion a los resultados que se deriven de estas tareas (Garcia, 2004);
asuntos que dependen de la perspectiva o la tradicion desde la que se le

conceptualice, ya sea de manera implicita o explicita.

Por otro lado, evaluar la educacion formal no es una cuestion facil, debido a
la extension de lo que se puede o requiere evaluar y, por supuesto, porque demanda
de un caracter holistico, historico, integral y multidisciplinar. Es una tarea compleja

dado que “dentro de un proceso educativo puede evaluarse practicamente todo, lo
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cual implica aprendizajes, ensefianza, accién docente, contexto fisico y educativo,
programas, curriculo, aspectos institucionales, etcétera” (Diaz-Barriga y Hernandez,
2002, p. 352).

Debido a que la evaluacion docente es el principal objeto del analisis de esta
investigacion se intentara construir una conceptualizacion de la misma; sin obviar la
dificultad (Garcia, 2004) que esta actividad encierra en virtud de los debates,
tensiones, incertidumbres y diversidad de perspectivas que rodean a la evaluacion.
De esta manera, a la evaluacién se le ha entendido como proceso, como fin en si
misma, como un medio para lograr otros fines, como simple sinbnimo de medicién

0 como una valoracién global y compleja.

Para Garcia (2004) la evaluacion docente no es una simple metodologia,
descripcidon o comparacion entre indicadores, sino un proceso que debe incidir en
la mejora de la practica docente y que abarca el andlisis y revision de las actividades
gue estan directamente relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje; por
lo menos en tres sentidos: a) lo que sucede antes, durante y después de la
ensefianza; es decir, la forma en que el docente planea las clases, como las imparte,
qué tareas propone a los alumnos y cémo evalia los aprendizajes; b) el
pensamiento implicito y explicito traducido en su actuacién en el aula y c) la reflexiéon
gue hace el docente acerca de la ensefianza. Esta concepcion, ademas, supone
visualizar a la evaluacion como teoria-practica, en la que la primera sirve de base

para interpretar, comprender y mejorar la practica docente.

Para lograr una conceptualizacibn mas amplia de la evaluaciéon docente,
puede anexarse a la concepcion anterior las siguientes afirmaciones propuestas por
otros autores que la han abordado también desde una perspectiva comprensiva y

formativa:
a) Un proceso de reflexion acerca de la ensefianza (Rosales, 1990).

b) Un proceso cotidiano que implica dialogar, comprender y mejorar la practica
educativa y que se aleja, por tanto, de los indicadores cuantificables y se
centra mas en los valores educativos practicados (Santos, 1995).
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c) Tiene un caracter retroalimentador cuya intencidon es que el docente se
autoconozca y mejore su labor con base las reflexiones generadas mediante
el didlogo con los pares, los debates, la lectura de diarios e informes, entre
otros (Santos, 1995).

d) Tiene un funcién formativa porque valora lo que el profesor conoce, al tiempo
que tiene la oportunidad de reconstruirse a si mismo, las situaciones de

ensefianza y los supuestos que sustenta su practica (Latorre, 1992).

e) Un medio a través del cual se pueden tomar decisiones eficientes y eficaces
que orienten la mejora de la accion docente y por ende, la calidad de la
educaciéon (Rueda, 2011).

Si bien lo que se trata de evaluar es la docencia, en esta valoracién, ademas
de los aspectos inherentes a la funcion docente, no hay que perder de vista la
multidimensionalidad del hecho educativo; ya que lo que sucede en el espacio aulico
se ve condicionado y atravesado por multiples factores que inciden directa o
indirectamente en el logro académico. Los resultados académicos no solamente
tienen que ver con el desempefio docente, sino que también son impactados por
diversos factores como el clima escolar, la infraestructura, el cumplimiento del
calendario, las diversas actividades encomendadas al docente, la ubicacion del
centro escolar, las expectativas del alumno y de la institucion misma, la
disponibilidad de recursos didacticos, entre otros. Por tal razon, la evaluacion
dependera, en buena medida del contexto diferenciado en el que se desarrolla la

practica docente.

2.2. La evaluacién educativa: paradigmas, politicas y lineamientos

A la hora de planear e implementar la evaluacion entran en juego diversas
interrogantes acerca de este proceso, entre ellas: ¢para qué evaluar?, ¢qué
evaluar?, ¢ quiénes seran los sujetos de la evaluacion?, ¢ qué participacion tendran
los actores educativos?, ¢cuando evaluar?, ¢cuales seran las fuentes de
informacion?, ¢con qué instrumentos se compilara la informacion?, ¢como se

procesara la informacion?, ¢como se ponderaran los resultados?, ¢qué usos se le
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dara a los resultados obtenidos? y ¢,como se retroalimentara? La respuesta que se
le da a los cuestionamientos anteriores depende de las posiciones asumidas,

implicita o explicitamente por los encargados de la evaluacion.

Acerca de la evaluacién docente se han identificado por o menos dos
enfoques coexistentes y contrapuestos a la vez: el de la evaluacion para el control
y el de la evaluacion para el perfeccionamiento (Garcia, et al., 2004). El primer
enfoque, de corte positivista, atiende a propdsitos de control administrativo y se
orienta hacia la evaluacion sumativa, al pretender una medicion de productos
terminales que se basan en indicadores que se presumen estandarizados. Cumple
una funcién fiscalizadora y de promocion para el docente al tomarse decisiones
laborales a partir de ella, tales como: el establecimiento de categorias docentes,
salariales, de escalafdn, e incluso, la permanencia. Este enfoque, debido a la menor
complejidad de su implementacién, ha sido y sigue siendo el hegemdnico en
México, pese a las diversas criticas que ha recibido y a las debilidades que ha

demostrado.

La evaluacion de control, también denominada de producto centra sus
intereses en los resultados obtenidos por la actividad docente, por ejemplo, los
aprendizajes logrados entre los alumnos, los materiales generados durante el
proceso pedagdgico, los instrumentos cumplimentados a lo largo del proceso. Se
trata de una légica pragmatica que puede también caracterizarse como superficial
(Garcia, 2004), puesto que no permite dar cuenta de las situaciones reales,

contextuales e historicas de la labor docente.

Por otro lado, la evaluacion para el perfeccionamiento, también denominada
cualitativa o de procesos, se asocia a un posicionamiento interpretativo o
comprensivo, al dar mayor relevancia a la valoracion de los procesos, con la
finalidad de mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje. A partir de ella se
fomentan los espacios de reflexidon y analisis entre los distintos agentes educativos,
con la intencion de favorecer un mayor conocimiento critico de lo sucedido en el
aula. Es una evaluacion con caracter formativo “que identifica aspectos que se

pueden mejorar y guia las decisiones de cdmo hacerlo” (Garcia, et al., 2004, p. 19).
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Los resultados de la evaluacion desde el posicionamiento comprensivo se
utilizan para impactar en los procesos de formacion, actualizacion y de desarrollo
de los docentes. Lo cual supone reflexionar acerca de la practica que realiza el
profesor y sus alumnos en el aula, a través de una critica positiva y propositiva
(Junta de Andalucia, 1996), que redunde en el mejoramiento de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Es ahi donde cobra sentido la evaluacion formativa, como

proceso de retroalimentacion, trasformacioén y mejoramiento constante.

Desde luego, para que haya una verdadera transformacion, la evaluacion
formativa debe fomentar la participacion activa de los agentes, puesto que “busca
que los sujetos evaluados se involucren, participen y sean parte del proceso”
(Garcia, 2004, p. 20). Ello implica que reconozcan sus fortalezas y debilidades, con

el afan de superar las segundas en colaboracién con la institucion en la que labora.

En la presente investigacion se comparte el enfoque formativo o de
perfeccionamiento, al asumirse que la practica y los logros educativos son un
proceso complejo intervenido por diversos agentes (alumnos, docentes, directivos,
administrativos, padres de familia, entre otros) y depende de diversos factores (la
diversidad de contextos; los intereses, motivaciones y estilos de aprendizaje de los
alumnos; la infraestructura; las condiciones laborales; la edad, formacién y

condiciones laborales del docente, etc.).

La mirada interpretativo-comprensiva implica reconocer un sentido
democratico y participativo en los procesos de evaluacién, desde el que se piense
al docente no como objeto de la evaluacion, sino como sujeto y agente de la misma.
Desde esta perspectiva, la evaluacion se enfoca al andlisis, didlogo y reflexion
acerca de los factores que inciden o condicionan los resultados educativos; permite,
a su vez, la generacion de propuestas alternativas de superacién de las debilidades
encontradas por parte de los agentes que intervienen en el proceso. Ello implica
reconocer también las fortalezas y aprovecharlas como oportunidades para la

mejora de los procesos educativos.

76



2.2.1. Evaluacién en la Educacién Media Superior

La evaluacién como objeto de investigacion, analisis y reflexion en México por parte
de los tomadores de decisiones, es relativamente reciente. En el Sistema Educativo
Mexicano las acciones, programas y politicas de evaluacion experimentan dos
etapas: la inicial, entre 1970 y 1990; y la de despegue, después de los noventas. La
primera etapa se caracteriza por consistir en intentos fallidos de evaluacion,
derivado principalmente de la falta de divulgacion y de la inexperiencia de los
evaluadores y, la segunda, por un mayor impulso, difusion y desarrollo en el que se
intenta evaluar a alumnos, docentes y escuelas (Trigo y Valle, 2012); de estas

etapas, la educacion basica es la que mayor atencion ha recibido.

Refiriéndonos de manera especifica a la Educacion Media Superior (EMS),
de acuerdo con Trigo y Valle (2012), en la etapa inicial, existen menos registros
formales documentados acerca de proceso de evaluaciones nacionales, excepto la
creacion de la Direccion General de Evaluacion (DGE). Sera hasta la etapa de
despegue en la que se desarrollaran procesos de evaluacion mas formales dirigidos

a evaluar a los alumnos y a las instituciones (fundamentalmente al maestro).

En lo que a los alumnos se refiere, a nivel nacional, a partir de 1994 se
aplica el Exani | (Examen Nacional de Ingreso a la Educacion Media Superior), cuyo
principal objetivo consiste facilitar los juicios de las instituciones para la admisién de
los alumnos a los planteles de Educacion Media Superior. Después, en 1996,
instituciones como la UNAM (Universidad Autébnoma de México), el IPN (Instituto
Politécnico Nacional), el Colbach (Colegio de Bachilleres), la DGB (Direccion
General de Bachillerato), la DGETI (Direccion General de Educacion Tecnoldgica
Industrial), el Conalep (Colegio Nacional de Educacion Técnica), la UAEM
(Universidad Auténoma del Estado de México) y la SECyBS (Secretaria de
Educaciéon, Cultura y Bienestar Social del Gobierno del Estado de México),
constituyeron la Comisién Metropolitana de Instituciones Publicas de Educacion
Media Superior (COMIPEMS) con la intencion de ubicar a los alumnos de nuevo

ingreso en los planteles de la zona metropolitana.
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Afos més tarde, en el 2008, la Direccion General de Evaluacion de Politicas
(DGEP) de la SEP inicio la aplicacion de la Prueba Enlace a los alumnos de ultimo
grado con intenciones de diagnosticar el desarrollo de las habilidades lectoras y
matematicas; misma que hasta en dia de hoy se realiza, en coordinacion con el
Centro Nacional de Evaluacion para la educacion Superior, A. C. (Ceneval). En la
actualidad, son en total cuatro pruebas nacionales las que se implementan con el
fin de evaluar los logros educativos: Pre-Exani, Exani |, Excale y Enlace; mismas
que han servido de diagndéstico, pero a la vez de punto referencial de comparacion
entre las diversas modalidades del subsistema de la Educacion Media Superior.

Ahora bien, en lo que a evaluacion de las instituciones se refiere, la
evaluacion se ha enfocado mas en el docente que en los demas actores educativos,
mirando solo superficialmente el contexto o las condiciones infraestructurales. Por
ello, en 2001, el gobierno federal cre6 un sistema de evaluacion integral del
desempeiio y funcionamiento de la EMS cuya finalidad central era impulsar la
mejora continua a través del establecimiento de estandares para este tipo de
educacion (Trigo y Valle, 2012); sin embargo, es notorio, en términos generales, la
poca consistencia, coherencia, seguimiento, continuidad y retroalimentacion en

dichos procesos evaluatorios.

En 2007 se inicia la llamada Reforma Integral para la Educacion Media
Superior (RIEMS) fundada en los siguientes principios: lograr la pertinencia y
relevancia de los planes de estudio, definicién y regulacion de las modalidades de
oferta, mecanismos de gestion, y el modelo de certificado del Sistema Nacional del
Bachillerato (SNB). A raiz de la RIEMS, se propone en el Acuerdo 442 el Sistema
de Evaluacion Integral que pretende valorar los aprendizajes, los programas, la
docencia, el apoyo a estudiantes, las instalaciones, el equipamiento, la gestion y a

la misma institucion.

A partir de dicho acuerdo, cuya vigencia es actual, se crea el Programa de
Formacion Docente de Educacion Media Superior (PROFORDEMS), quien a partir
de ofertar un diplomado y/o una especialidad en Competencias Docentes inicia el
proceso de certificacion docente: Certificacion de Competencias Docente para la
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Educacién Media Superior (CERTIDEMS) a cargo de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP), la Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS) y la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de educacién Superior
(ANUIES). Pese a ello, no ha habido certeza en los procesos, puesto que cursar o
no el diplomado ha sido opcional, lo mismo que participar en los procesos de
certificacion. A su vez, los docentes que han logrado certificarse, solo han obtenido
el documento por escrito, sin que eso influya en mejoras laborales (salario,

adscripcion, estimulos, entre otros).

Si bien se ha intentado evaluar la EMS, generando exadmenes a gran escala,
elaborando lineamientos tanto para la evaluacion a alumnos, docentes e
instituciones, y se alienta la capacitacion y la profesionalizacion, se evidencia de
nuevo, la falta de consistencia en la continuidad y aplicacion de las politicas
educativas; asi como la elaboracién de juicios fragmentados que soélo analizan parte
de la realidad. Se continda reduciendo la evaluacion a la aplicacion de pruebas
estandarizadas que se aplican sin considerar el contexto académico, psico-social,
cultural, politico y econdmico de los sustentantes; lo que constituye un reto para la
EMS.

Por otro lado, la evaluacion ha sido objeto de analisis por diversos
investigadores. A partir del 2007, la Universidad Autonoma de Tlaxcala organiza
peribdicamente el Congreso Nacional de Evaluacion Educativa, en el que se
presentan avances o reportes de investigacion sobre la tematica, ya sea acerca del
desemperio, el docente, la institucion, la acreditacion o las politicas educativas. Si
bien hay una diversidad de trabajos, la mayoria se enfoca a la evaluacion en
términos generales, la educacién basica o la educacién superior, siendo escasos

los que a la EMS se refieren.

Entre los trabajos referidos al subsistema que nos concierne, se encuentra
el de Esther Chavez Maldonado y cols. (2007), La lectura comprensiva en la
Preparatoria “2 de octubre de 1968”: Un ejercicio de evaluacion. En este trabajo las
autoras presentan una investigacion cuantitativa en la que evaluaron el nivel de

comprension lectora en un grupo de 36 alumnos de una preparatoria, en diferentes
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etapas: preferencia de textos que les gusta leer, identificacion de informacion en un
texto (autor, obra, datos), palabras desconocidas, identificacion del objetivo de la
lectura y medicion de tiempos de la lectura. La conclusion del trabajo fue que el nivel
de lectura de los estudiantes no era el adecuado, por lo que sugirieron buscar
herramientas y estrategias para lograr mejores resultados.

A su vez, Mota (2007), presentd en el mismo congreso el trabajo
Elaboracion de la Prueba de Evaluacion Diagnostica (EXAEMS) para seleccion de
candidatos a ingresar a las preparatorias de la Universidad Autonoma de
Guadalajara, en el que describe los resultados y procesos de aplicacién en el
desarrollo de una prueba de admision para escuelas preparatorias de la Universidad
Autonoma de Guadalajara, comprendida en cuatro areas: razonamiento verbal y
matematico, habilidades académicas y conocimientos generales, cuyo objetivo
fundamental era identificar las habilidades de aprendizaje de los candidatos y
seleccionar a los que presentaran mayores posibilidades de terminar con éxito el

nivel.

Gomez y cols., (2007) en la ponencia La implementacién de un examen
departamental en los ocho planteles de la Escuela Preparatoria en la Universidad
Auténoma del Estado de México. Caso: Academia de Historia, muestran como la
Academia General de Historia de los 8 planteles de la Escuela Preparatoria en la
Universidad Auténoma del Estado de México acuerda, desarrolla e implementa un
examen Uunico departamental (para dos evaluaciones parciales ordinarias,
extraordinarias y la de titulo de suficiencia) que atendiera a las intenciones
pedagogicas y al perfil de egreso sugeridos por la reforma del nivel Medio Superior
aprobada por el H. Consejo Universitario de la Universidad Autonoma de México en
el 2003.

Estos trabajos son ejemplo de las reflexiones que lleva a cabo la academia
educativa mexicana en torno a los procesos de evaluacién de la educacion en el

nivel medio superior.
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2.2.2. Reformas educativas y evaluacion docente en la EMS

Reflexionar y analizar los procesos de evaluacion docente iniciados en México a
partir de 2013 hace necesario remitirnos a la revision de las reformas y las politicas,

primero en el ambito educativo y después en lo que se refiere a la evaluacion misma.

Como nos propone Torres (1998), para entender las reformas o innovaciones
del campo de la educacion, es indispensable analizar o descubrir las razones y
discursos en los que se sustentan; ya que toda reforma esta atravesada por ideales,
intereses y discursos propios de quienes las proponen o las disefian. Por tal motivo,
en el abordaje de las posiciones en torno de la evaluacion docente, seré
indispensable identificar e interpretar a qué tipo de ideales y discursos corresponden

las propuestas emanadas en cada region.

Es de conocimiento casi comun la serie de reformas por las que ha pasado
el sistema educativo mexicano; sin embargo, estas han tenido un caracter sexenal
o de corto plazo. Apenas una reforma empieza a difundirse e implementarse cuando
ya hay otra nueva propuesta que intenta sustituirla, sin que se obtengan los
resultados o propdsitos que se tenian planeados (tal vez un poco como parte de
esta caracteristica de riesgo e incertidumbre propias de nuestra época).

En otras ocasiones, las reformas solo aparentan serlo. Lo Unico que se hace
es cambiarle de nombre a los proyectos, planes o programas, pero en el fondo se
siguen realizando las mismas practicas (Torres, 1998; De Ibarrola, 2012). Si bien no
es la intencién central de este trabajo, pero al parecer esta situacién esta
sucediendo con la llamada Reforma Integral de la Educacion Media Superior
iniciada en México en el 2008 en la que se propone el aprendizaje basado en el
desarrollo de competencias. En general, solo se adaptaron los nombres de las
unidades (ahora bloques) y se agregaron las competencias a desarrollar, pero
subsiste la misma légica y estructura de las disciplinas como antafio (Hernandez,
2013).

Teoricos como Delors (1997) proponen que para que las reformas tengan el
exito que se desea, deben implementarse a largo plazo, de tal manera que poco a

poco se logre su consolidacion. Aunado a ello, deben integrar las voces en un
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didlogo permanente entre los diferentes participantes de la educacion, tanto de la
comunidad internacional como de la local (padres, directores y docentes) para la
gue estaran destinadas. Sin olvidar la atencion que se le debe prestar a la situacion
contextual en la que se desarrollard la reforma (social, cultural y material). Esto
puede explicar el fracaso de la reforma.

En el caso de la educacion, en gran medida las reformas son responsables
de los logros, ya que a partir de ella se deriva una racionalidad e implementacion.
Muchos de los problemas educativos actuales de cobertura, calidad, gestion y de
recursos “pueden deberse en cierta forma a las reformas que se han impulsado, o

por lo menos a la manera como lo han hecho” (De Ibarrola, 2012, p. 17).

Las politicas que olvidan la participacion del trabajador, en este caso la del
docente, tienen su antecedente en las politicas de fragmentacion del trabajo
instauradas por el taylorismo en la administracion cientifica (Torres, 1998). Con el
afan de lograr mayor produccion y productividad se separaban las funciones de los
trabajadores (especializacion), por lo que unos eran los que decidian y planificaban
y otros los técnicos encargados de la aplicacion. EI maestro continda siendo un
técnico que implementa las reformas, mientras que las politicas educativas se
disefian detras de un escritorio por “expertos” que poco o nada han interactuado

con la realidad de las aulas.

Por tanto, a este técnico hay que evaluarlo para asegurar que su trabajo no
se desvie de los objetivos de la educacion, con lo que a la vez se establece una
politica de control. Si recibe un salario, entonces es necesario evaluarlo. Al maestro
no se le permite en los hechos (aunque a veces se hable en el discurso politico de
la necesidad de realizar consultas previas a una reforma que lo consideren)

intervenir u opinar acerca del para qué, por qué, como y cuando educar.

Quienes llevan a cabo las reformas “desdenan lo mas simple y obvio: que la
educacion tiene que ver con las personas que participan en tales procesos” (Davila
y Maturana, 2009, p. 137). Se mide, se cuantifica, se comparan resultados, pero no
se considera que detrds de un resultado hay una persona con emociones,

sentimientos, finalidades, proyecto de vida propios y mas aun, situaciones de vida
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que condicionan los resultados. Parece una vuelta a la psicologia pavloviana en el
gue se da mayor importancia a las conductas externas (observables, medibles y

estandarizables) y no los factores internos de la persona.

Este tipo de reformas y politicas educativas, con la intencion de gastar menos
recursos (econdémicos y humanos) y lograr mas se han enfocado més por controlar
el curriculum que por adaptar a este Ultimo a las necesidades y caracteristicas de
la sociedad actual (abierta al conocimiento). Lo que conlleva a un empobrecimiento
en la formacién del profesorado. Por un lado, se abanderan las politicas con los
ideales de atencién a la diversidad, pero por el otro se estandarizan tanto los
procesos como los controles (Gimeno, 2005). Como lo ha sefialado Martin (2010),

no todas las formas de evaluacion mejoraran la educacién por si mismas.

Con la reforma de 2013 se ha empezado a notar una tendencia en el
profesorado en servicio a capacitarse y formarse en los rubros que demanda la
evaluacion, peor aun, quienes estan en proceso de formacién se estan preparando
para el tipo de pruebas y dejando de lado el propio curriculum. En el fondo, lo que
interesa en este momento es aprobar una serie de exadmenes para ingresar o para

permanecer en la docencia.

Con la aplicacion de pruebas estandarizadas (para la seleccion, de concurso,
de permanencia o de promocion tanto de alumnos como de maestros), se asume
de una u otra manera que la calidad de la educacion mejoraré (De Ibarrola, 2012);
sin embargo, y en el caso preciso de la actual propuesta de evaluacion (que no deja
de ser estandarizada, aunque se autodenomine como formativa), habria que
cuestionarnos y analizar qué tanto y de qué manera incidiran en la calidad de la
formacion tanto de los maestros como de los alumnos. Esta sera una de las tareas

del proceso de investigacion en adelante.
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2.2.3. Evaluacion para la permanencia docente: la reforma en debate

Como se anotd antes, el interés por el tema de la evaluacion docente es
relativamente reciente y las acciones, programas y politicas de evaluacion en
nuestro pais han experimentado dos etapas: la inicial, comprendida de 1970 a 1990,
y la de despegue o consolidacion, de los noventas hasta nuestros dias (Trigo y
Valle, 2012). En este apartado se enfatiza en las dos ultimas reformas relacionadas
con la evaluacion docente en México: la Reforma Integral de la Educacion Media
Superior (RIEMS) propuesta en 2008, para el caso especifico del nivel objeto de la
investigacion, y la reforma educativa de 2013 dirigida a todos los niveles, tipos,

modalidades y subsistemas de la educacion basica y media superior.

El 26 de febrero de 2013 se anuncio en el Diario Oficial de la Federacion
(DOF) el decreto por el que se hicieron reformas a los articulos 3° y 73 de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. En el primero se faculté al
Estado para garantizar la “idoneidad de los docentes y directivos” (p. 1) con la
intencidn de que los alumnos obtengan el maximo logro de sus aprendizajes. Para
dar cumplimiento a lo anterior, en este articulo se normo el ingreso, la promocion,
el reconocimiento y la permanencia en el servicio profesional tanto de docentes,
técnicos docentes, directores y supervisores mediante concursos de oposicion. Con
ello se establecid, por tanto, la obligatoriedad de la evaluacién de los trabajadores

de la educacion que imparte el Estado.

En este mismo decreto se cred el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa
bajo la coordinacién del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion
(INEE). A este ultimo se le facultd para “evaluar la calidad, el desempefio y
resultados del sistema educativo nacional en la educacién preescolar, primaria,
secundaria y media superior” (p. 2) y se le encomendo el disefio y realizacion de las
mediciones, la expedicién de los lineamientos para llevar a cabo los procesos de
evaluacion, la difusion de la informacién y la emisién de directrices tendientes a

mejorar la calidad educativa.

La evaluacion para la permanencia de docentes y técnicos docentes de la

educacion media superior se regul6 a través de los documentos Perfiles, parametros
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e indicadores para docentes y técnicos docentes en Educacién Media Superior

(Mayo, 2015) y el de Etapas, aspectos, métodos e instrumentos. Proceso de la

evaluacion del desempefio docente. Educacion Media Superior (Junio, 2015). Estos

fueron complementados con las guias técnicas y académicas por campos de

conocimientos para cada una de las etapas, mismas que mostraban informacién

escueta, general y repetitiva de los dos documentos anteriores.

En estos documentos se propuso la evaluacion para la educacion media

superior en cuatro etapas:

Etapa 1. Informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales
(ICRP). Este informe estandarizado seria elaborado por el director o jefe
inmediato superior del docente en el que se estipularia el nivel de
cumplimiento del trabajo docente en cuanto a: la normalidad minima, su
participacion en el funcionamiento de la escuela, en érganos colegiados y la

vinculacion con la comunidad.

Etapa 2. Expediente de evidencias de ensefianza (EEE). Implicaria la
compilacién de evidencias de trabajos realizados por los alumnos y el
docente en el ciclo escolar a evaluar, asi como la argumentacion del segundo

acerca de los efectos en el aprendizaje de los primeros.

Etapa 3. Evaluacion a través de dos examenes estandarizados, uno acerca
de los conocimientos disciplinares (ECD) actualizados de la asignatura que
imparte y, otro acerca de las competencias didacticas (ECCD) que favorecen
el aprendizaje y el logro de las competencias de los estudiantes. Para este
efecto se aplicarian dos pruebas. Una evaluaria los conocimientos acerca de
la disciplina que el docente diserté en el ciclo anterior y la otra, el nivel de

analisis en situaciones planteadas como cotidianas.

Etapa 4. Planeacion didactica argumentada (PDA). En ésta, el docente debia
disefiar la planeacion de una unidad del programa de la disciplina a evaluar
y redactar una reflexion acerca de la misma. En el primer periodo de
aplicacién de la evaluacion se podria exentar esta etapa con la presentacion

de constancia de la Certificacion de Competencias Docentes para la
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Educacion Media Superior (CERTIDEMS) o de la Evaluacién de

Competencias Docentes para la Educacion Media Superior (ECODEMS).

Las etapas 1y 2 se llevarian a cabo en el periodo (prorrogado y/o suspendido
en tres ocasiones) que establecieran las autoridades, sin supervision y en los
lugares que cada docente o director considerara conveniente (la escuela, el hogar
0 espacios publicos); mientras que la 3y 4 se realizarian en dos dias subsiguientes
designados por las autoridades responsables bajo supervisidon y en una misma

sede.

El anuncio y difusién de las diferentes legislaciones de la reforma educativa
de 2013 y el protagonismo dado a la evaluacion como herramienta de permanencia
laboral causo tensiones, movimientos de oposicion y reacciones diferenciadas entre
los distintos agentes educativos, principalmente en los estados de Oaxaca,
Guerrero y Chiapas. De esta manera, la evaluacién docente se ha puesto en debate.

Los agentes de las manifestaciones fueron y han sido los docentes (aunque
también se han adherido directores en el caso de la educacion basica); ya que, de
acuerdo con los discursos, narrativas y posiciones oficiales justificantes de las
reformas, sobre ellos recae la mayor responsabilidad de los logros, resultados y
fracasos de la educacion en México. Tal es el caso de la Ley General del Servicio
Profesional Docente, para quien el personal docente es conceptualizado como el
“profesional en la Educacién Basica y Media Superior que asume ante el Estado y
la sociedad la responsabilidad del aprendizaje de los alumnos en la Escuela y, en
consecuencia, es responsable del proceso de ensenanza aprendizaje” (Presidencia
de la Republica, 2013, p. 3).

En el caso especifico del subsistema COBACH en el estado de Chiapas, en
los hechos, la reforma educativa no se aplicé en su totalidad, pero generé
incertidumbres, tensiones, luchas, debates y min6 los derechos laborales de los

docentes (evaluados o0 no).

Si bien, durante el proceso de anunciamiento y difusion de la reforma
educativa, en el afio 2013, las autoridades educativas y sindicales del Sindicato
Unico Independiente del COBACH (SUICOBACH) sefialaban que ésta no afectaria
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a los derechos adquiridos por parte de los trabajadores del subsistema de Colegio
de Bachilleres (bajo el argumento de que las relaciones laborales de este
subsistema se rigen por el establecimiento de los contratos colectivos de trabajo
fundamentados en el Apartado “A” del Articulo 123 de la Constitucién Politica de los
Estados Unidos Mexicanos), en junio de 2015 la Direccion General del COBACH
inici6 el proceso de notificacion a los docentes seleccionados. Con dichas
notificaciones se reconocio publicamente que la reforma educativa, y por ende, los
procesos de evaluacién serian un hecho y obligatorios para los subsistemas y
modalidades que comprenden la Educacion Media Superior.

Aun cuando, en los afios posteriores a las primeras notificaciones, la
evaluacion mostré debilidades y altibajos en su implementacion, la reforma
educativa se reconocié, fue aceptada e incorporada al contenido de los Contratos
Colectivo de Trabajo 2016-2018 y 2018-2020. Los derechos laborales,
principalmente los adquiridos por los docentes en afios anteriores, fueron afectados
al legislarse acerca de la evaluacion docente; e incorporarse la leyenda de sujecién
a las LEYES APLICABLES en el Contrato Colectivo de Trabajo 2016-2018 y
subsiguientes. Con esta leyenda se dijo todo y nada a la vez, al no especificar las
los derechos y obligaciones de los docentes, con respecto a la EDD, por lo que, de
igual manera que las leyes y lineamientos producidos por el INEE y del SPD,
contienen lagunas, ambigiedades y provocan diversas interpretaciones en su

redaccién e implementacion.

La sujecion a los ordenamientos de la reforma educativa, o por lo menos el
intento de hacerlos cumplir, quedd estipulada en las clausulas y fracciones del
Contrato Colectivo de Trabajo 2016-2018 siguientes: 3, 10 (fraccion VII), 9, 12, 21
(fraccion 1ll), 23 (fraccién V), 24 (fraccion V), 25 (fraccion VI), 26 (fraccion VII), 27
(fraccion 1l1), 28 (fraccién V),90 (fraccion IX), 91 (fraccion X), 93 (fraccion XVIII,
inciso M), 100 (fraccién 1V) y el articulo Cuarto de los Transitorios. Como ejemplo

se refieren los siguientes:
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a) La maodificacion de la Clausula 3, admitié la aplicacion de la reforma educativa
de 2013 y sus leyes secundarias en las relaciones laborales entre el

COBACH vy los trabajadores a su servicio, al sefialar que:

Las relaciones laborales entre el Colegio de Bachilleres de Chiapas y los trabajadores a su
servicio, se regiran por el apartado “A”, del articulo 123 de la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos, la Ley Federal del Trabajo, Legislacion en materia educativa
aplicable, la Ley del Seguro Social, la Ley del INFONAVIT, el Decreto 133 que crea al
Colegio, la Ley del Colegio de Bachilleres de Chiapas y las disposiciones contenidas en este
Contrato Colectivo (COBACH, SUICOBACH, 2016, junio 28, p. 1).

b) Se amplio la definicién de Ley en la fraccion VII de la Clausula 10, que en el
Contrato Colectivo de Trabajo 2012-2014 hacia referencia Unicamente a la
Ley Federal del Trabajo. De esta manera, actualmente se entiende por Ley
tanto a la Ley Federal del Trabajo como a la “Ley en materia educativa
aplicable” (COBACH, SUICOBACH, 2016, junio 28, p. 3); es decir, la reforma

al articulo tercero constitucional y sus leyes secundarias.

c) En el articulo Cuarto de los Transitorios se explicitd que “todo proceso para
el Ingreso, Promocién, Permanencia y Definitividad del personal académico
se regira por los ordenamientos legales aplicables vigentes” (COBACH,
SUICOBACH, 2016, junio 28, pag. 42). Con lo anterior, se vulneraron los
derechos laborales adquiridos por los docentes de base para aspirar a
recategorizaciones, basificaciones de horas semana mes (HSM) y asignacion
de plazas de jornada; pero principalmente, se puso en tela de juicio la

permanencia y definitividad de los mismos.

Con lo anterior, se pusieron en entredicho y se estancaron los derechos
laborales adquiridos por los docentes estipulados en los Contratos Colectivos de

Trabajo anteriores a la reforma, tales como:

1. Acceso a las recategorizaciones o escalafén: en los contratos anteriores,
todos los trabajadores (académicos y administrativos) podrian aspirar al
derecho de “ascender a puestos de categoria superior y obtener permutas o
transferencias en los términos que [establecia el mismo] Contrato y el
reglamento de escalafon” (COBACH, SUICOBACH, 2012, marzo 28, p. 31);
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3.

sin embargo, bajo las logicas de la reforma, este derecho se invalid6 para los

docentes, permaneciendo Unicamente para el personal administrativo.

La reforma educativa y sus leyes secundarias volvieron a la Comision Mixta
de Escalafén inoperante con respecto a las decisiones acerca de los
docentes, al quitarle las atribuciones establecidas en el Contrato Colectivo
2012-2014, mismo que, en la Clausula 105, Fraccion 1l la facultaba para
“establecer lineamientos generales para la aplicacién, vigilancia y supervision
de los procedimientos de promocién, permutas, cambios de adscripcion y
recategorizaciones” tanto del personal académico como administrativo
(COBACH, SUICOBACH, 2012, marzo 28, p. 39). En el Contrato Colectivo
2016-2018, esta facultad se reduce uUnicamente al dmbito del personal

administrativo (Clausula 105, Fraccion ).

El derecho a la basificacion de horas semana mes (H. S. M.). Aunque este
derecho no esta estipulado en los contratos colectivos, en la préactica, los
docentes no tuvieron ni han tenido acceso a este beneficio. El argumento que
han dado los trabajadores de Direccion General, del departamento de
Promocion Docente es que, si se desea basificar las horas provisionales,
tienen que presentar la evaluacién docente propuesta por el INEE y el SPD.
Por ello, a partir del semestre 2017-B, los docentes que no cuentan con
plazas de jornada de tiempo completo o que no basificaron las 40 H.S.M.
antes de 2015, aparecen tanto en la plantilla docente como en la némina con
algunas horas provisionales con la leyenda de la sujecion a las disposiciones

legales aplicables. Esto es, sujetas a la evaluaciéon del SPD.

Adquisicién y/o ampliacion de las plazas de jornada. Si bien este beneficio no
se encuentra normado de forma explicita en los contratos colectivos recientes
(ya que solo se enumeran en la Clausula 10, Fraccion XVIII del Contrato
Colectivo 2016-2018 y 2018-2020 como plazas y categorias del personal
docente), sélo se han llevado a cabo dos procesos de otorgamiento de plazas
de jornada (una en 2011 y otra en 2015). El argumento ha sido la falta de

presupuestos, el condicionamiento para presentar la evaluacion docente v,
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para quienes ya la presentaron, la falta de emision de resultados por parte
del SPD a mas de un afio de la aplicacion (suponiendo que se hayan

alcanzado los niveles que “estipulan” los reglamentos del INEE).

4. Elestimulo al desempefio académico anual. Este derecho desaparecio, de la
misma manera que los otros referidos, con el argumento de que con la
evaluacion docente los trabajadores académicos se harian acreedores a
incentivos econdmicos similares y, hasta mejores; sin embargo, ni hay
estimulo al desempefio ni otro sistema de estimulos real y aplicado con base

en los resultados de la evaluacion.

5. Y, por si fuera poco, el aseguramiento de la permanencia y definitividad en el
trabajo. En el Contrato Colectivo 2014-2016 desaparecié el término y la
definicion del DOCENTE INAMOVIBLE, y la definitividad laboral quedo en el
vacilante, al sefalarse en la Clausula 10, Fraccion XXIX que el “DOCENTE
DEFINITIVO: es el nombramiento de base que se da por tiempo
indeterminado en términos de los ordenamientos legales aplicables y de la
legislacion laboral” (COBACH, SUICOBACH, 2016, junio 28, pag. 42). Es
decir, la figura del docente definitivo es ambigua, ya que su definitividad esta

condicionada por la aprobacién de evaluaciones estandarizadas.

A la vez, nacieron nuevas obligaciones para los docentes, la principal, la de
acatarse a los procesos de evaluacion disefiados por el INEE y el SPD, si es que
los docentes desean hacerse acreedores a estimulos econdmicos, a promoverse
en la funcién y a permanecer en la docencia. La ley, entonces, se hizo retroactiva.
Después de junio de 2015 se perdio la certeza laboral. En cambio llegaron la
ambigledad, las contradicciones, la malversacion de las finalidades de la reforma
educativa y un sin nimero de promesas y argumentos que no se han cumplido a

favor de la base trabajadora. De lo anterior dan cuenta los siguientes capitulos.
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Capitulo 3. Implementaciéon de la EDD en la Regién Centro-Norte.
Emision 2015

El proposito de este capitulo es presentar los resultados de la primera
sistematizacion realizada sobre las experiencias vividas por los participantes del
proceso de la IAP, una vez que se concluyeron los primeros 13 momentos de la IAP
gue se relatan en el capitulo uno y que, a manera de recordatorio, se presentan en

la Tabla 6. El periodo que abarca este analisis es de junio de 2015 a marzo de 2016.

La finalidad perseguida durante este primer analisis fue exponer los
incidentes ocurridos que, desde el inicio, marcaron el fracaso de la implementacion
de la evaluacién del desempefio docente en el COBACH, enfatizandose en la
Region Centro-Norte, con cuyos agentes se continudé la investigacion en sus

siguientes momentos.

A partir de la informacién de campo generada, de su transcripcion y analisis

se identifican las siguientes seis categorias que guian la redaccién de este capitulo:
1. Canales, usos y manejo de la informacion.
2. Pertinencia de los procesos de capacitacion.
3. Relaciones entre los lineamientos y la implementacion.
4. Los tiempos de la evaluacion.
5. Criterios de seleccion usados de los docentes candidatos a la evaluacion.
6. Condiciones fisicas e infraestructurales para la evaluacion.

Cabe mencionar que, esta separacion entre las categorias se hace para
efectos de andlisis; ya que en las experiencias vividas y relatadas por quienes
participaron en el proceso, las seis aparecen relacionadas o imbricadas, de tal
manera que una influye o determina a la otra. Esta condicion muchas veces provoca
que en la descripcién y analisis que se hace de cada una de ellas haya cierta

invasiéon o intromisién de datos y tematicas.
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Tabla 6. Primeros momentos de la IAP

MOMENTOS

FECHAS

PARTICIPANTES

1. Preparacion de los nueve 11y 12dejunio 45, de los cuales 5 representantes
colegiados del COBACH para el de 2015 integraban el colegiado (2 docentes, 2
acompafiamiento a docentes del directores y 1 jefe de materia) de cada una
COBACH (1ra. etapa). de las 9 regiones del COBACH.

2. Reuniones del Colegiado de la 13, 17 y 19 de 1 jefe de materia, 4 directores, 5 docentes
coordinacion Centro-norte con junio de 2015
fines de organizacion y
preparacion de talleres de
acompafiamiento.

3. Acompafiamiento a docentesdela 29 de junio de 175 docentes presidentes de academia.
Coordinacion Centro-Norte. 2015

4. Acompafiamiento adocentesdela 03 de julio de 170 docentes (primeros notificados).
Coordinacion Centro-Norte. 2015

5. Preparacion de los colegiados de Del 13 al 17 de 45: 5 representantes (2 docentes, 2
las 9 regiones del COBACH (2da. julio de 2015 directores y 1 jefe de materia) de cada
etapa). zona invitados por la Direccion General.

Coordinadores del taller (5). Los
colegiados de la Centro-norte y Centro-
Fraylesca integran mas docentes a su
equipo.

6. Acompafiamiento a docentesdela 10 de agosto de 97 docentes (depuracion después de las
Coordinacion Centro-Norte. Se 2015 incidencias).
amplia el colegiado de la Centro-

Norte a 8 docentes.

7. Entrega de notificaciones finales a 26 de octubre de 35 directores, 1 coordinador de zona, 5
directores. 2015 jefes de materia y 3 docentes del

colegiado.

8. Acompafiamiento adocentesdela 27 a 30 de 63 docentes (terceray ultima notificacion),
Coordinacion Centro-Norte en la octubre de 2015 25 directivos, 1 coordinador, 4 jefes de
realizacion de las etapas 1y 2 de materia.
la EDD.

9. Reuniones del Colegiado de la 9, 10 y 20 de 2 jefes de materia, 8 docentes
coordinacion Centro-norte con noviembre de
fines de organizacion y 2015
preparacion de talleres de
acompafiamiento.

10. Acompafiamiento adocentesdela 23 y 24 de 60 docentes (quienes presentaron las
Coordinacion Centro-Norte. noviembre de etapas 1 y 2 de la evaluacion vy

2015 continuaron con el proceso).

11. Reuniones del Colegiado de la 04 de diciembre 2 jefes de materia, 8 docentes
coordinacion Centro-norte con de 2015
fines de organizacion y
preparacion de talleres de
acompafiamiento.

12. Participacion en la evaluacion 7 a 9 de 60 docentes (quienes ya habian
fallida (etapas 3y 4). diciembre de presentado las dos primeras etapas).

2015

13. Reflexiones acerca de la emision 18 de marzo de 10 docentes de tres campos de

de resultados parciales de la 2016 conocimientos (Ciencias Sociales,

evaluacion.

Humanidades y Comunicacion).

FUENTE: elaborada propia, a partir de la Tabla 4.
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3.1. Canales, usos y manejo de lainformacion para la evaluacién

En México, la evaluacion del desempefio para la permanencia de docentes y
técnicos docentes adscritos a la EMS se estipuld en los documentos Perfiles,
parametros e indicadores para docentes y técnicos docentes en Educacion Media
Superior (SEP, 2015, Mayo) y el de Etapas, aspectos, métodos e instrumentos.
Proceso de la evaluacion del desempefio docente. Educacion Media Superior (SEP,
2015, Junio); complementados con las guias técnicas y académicas emitidas por
campos de conocimientos para cada una de las cuatro etapas en las que se dividié

el proceso:
1. Informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales (ICRP)
2. Expediente de Evidencias de Ensefianza (EEE)

3. Evaluacién de conocimientos actualizados de la asignatura que imparte (EC)
y de casos de competencias didacticas (ECCD) que favorecen el aprendizaje

y el logro de las competencias de los estudiantes, y
4. Planeacién didactica argumentada (PDA).

Estos lineamientos fueron publicados en fechas distintas y distantes en la
pagina del Sistema Nacional de Registro del Servicio Profesional Docente
(SNRSPD), desfasados de los procesos de notificacion del subsistema en referencia
y del ciclo escolar (2015-A?) del que los docentes recabarian el EEE para la etapa
2. La mayoria de los documentos (manuales, guias, criterios de ponderacion y
demas) se publicaron después de que el subsistema COBACH realizara su primera
notificacion a los docentes seleccionados para la evaluacion (a finales de junio de
2015). Ante esta situacion los docentes expresaron preocupacion, desconciertos e
inconformidades debido a que desconocian de manera clara y puntual las
finalidades, formas, instrumentos y criterios de ponderacion con los que serian
evaluados. Asi lo expresaron algunos agentes durante algunas reuniones

observadas:

1 En el COBACH cada ciclo escolar se divide en dos semestres denominados “A” y “B”. El primero
abarca del 01 de febrero al 31 de julio y el segundo del 01 de agosto al 31 de enero. En el “A” las
clases concluyen a fines de junio; y en el “B” en la tercera semana de diciembre.
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La incertidumbre que se genera en los docentes es precisamente acerca de qué voy a hacer
ante estos retos, qué significa, qué implica y cuales van a ser esos mecanismos, esos
procedimientos; entonces... podemos generar alternativas y buscar esos mecanismos esos
procesos que nos permitan también mejorar. Siento que tienen que ver también mucho los
canales de comunicacién efectivos que podamos crear dentro de este proceso y sobre todo

cémo hacerlo llegar a los docentes (RCN/COL/012).

Es un proceso... nuevo [por lo que] se desconocen muchas cosas; y el hecho de estar aqui
no significa que los que empezamos el primer dia ya lo sepamos todo. No. Y que digan, este,
hoy le voy a preguntar si me va a tocar, cobmo va a ser la evaluacion. Ya deciamos con los
otros compafieros que este grupo sera como para empezar a investigar, a buscar... cémo
es que nos van a evaluar. Hay muchas incertidumbres acerca de cdmo es que se van a subir

las evidencias, qué tipo evidencias, cdmo es que las piden (RCN/COL/02).

Tenemos algunas dificultades que no dependen ni siquiera de la direccion general y ustedes
lo han podido apreciar que depende un poco de la construcciéon de los conocimientos que
marca el Servicio Profesional Docente y el material que esta generando el Instituto general
de evaluacion... cuando nosotros les dimos la informacién no teniamos los lineamientos ni
los documentos y pues ustedes se fueron ahi tratando de crear una idea de cdmo deberian
de trabajarse. Algunas zonas iniciaron la formacion... nosotros decidimos mejor esperar un
poquito hasta que saliera el documento... y quiza nosotros por esperarnos un poco quedo
muchisima mas angustia (COBACH/DIR/013).

Por otro lado, como parte de los requisitos de la segunda etapa de la
evaluacion se solicitaba a los docentes la presentacion de evidencias de ensefianza
de dos situaciones didacticas. Sin embargo, al momento de la notificacion el
semestre escolar estaba por concluir, por lo que los docentes, al desconocer los
requerimientos de la evaluacion, no contaban con los portafolios del semestre a
evaluar. Esto se evidencia en el fragmento siguiente:

Hay muchas incertidumbres acerca de como es que se van a subir las evidencias, qué tipo

evidencias, cdmo es que las piden. Nadie sabe. Nadie, o sea, no lo tienen muy claro. Vaya,

la mayoria de las cosas las hemos sefialado como supuestos. Educacion béasica va un

2 Para salvaguardar el anonimato de los participantes, se utiliza una codificacién que atiende al tipo
de agente. Para el caso de los integrantes del colegiado se usa la RCN que simboliza que el
informante pertenece a la Region Centro-Norte, seguida de la extension COL que significa que es
integrante del colegiado. Se diferencia a cada participante con un nimero de dos digitos al final
(ejemplo: RCN/COL/01).

8 En la misma légica que el anterior, este tipo de cddigo se utiliza para los directivos (DIR) que laboran
en la Direccién General del COBACH vy tienen una incidencia a nivel estatal (COBACH).
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poquito mas adelantada que nosotros en cuestiones de lineamientos y de ahi estamos
tomando algunos referentes, pero no esta todo tampoco dicho en la educacion basica
(RCN/COL/02).

Por tal motivo, a la mayoria se les dificulté la compilacion de evidencias, y

otros mas, las construyeron bajo la marcha. Esto provoco que argumentaran que el

proceso debid darse a conocer de una manera abierta, detallada y con antelacion.

La informalidad y las inconsistencias en el manejo de la informacion también

se notaron en los procesos de notificacion de los docentes, por ejemplo:

a)

b)

El subsistema COBACH sefalaba al INEE como el 6rgano responsable de
seleccionar a los docentes candidatos para la evaluacién, mientras que el

INEE afirmaba que fue el subsistema quien tomé ese tipo de decisiones.

En el periodo comprendido de junio a octubre de 2015 se hicieron tres
notificaciones distintas. En la coordinacion centro-norte la primera se llevo a
cabo a finales del mes de junio, notificandose a 170 docentes; la segunda a
principios de agosto en la que se descartaron 73 docentes, por lo que
Gnicamente quedaron 97 candidatos; por ultimo, la tercera y definitiva fue la
del 26 de octubre, momento en que se hizo la entrega oficial de usuarios y
contrasefias* a cada uno de los directores de los docentes que debian
participar en el proceso. En la Gltima de las notificaciones se descartaron® a
algunos docentes de la segunda notificacion, a la vez que se incluyeron a
otros que no habian sido informados desde el principio. Esto acentué el
descontento y la desconfianza entre docentes y directores de los planteles.

Si bien se decia que las contrasefias con los que accederian a la plataforma,

tanto los directores como los docentes para llevar a cabo las etapas 1y 2,

4 Con estos usuarios y contrasefias los docentes tendrian acceso a la plataforma del SPD para llevar
a cabo la etapa 2 de la evaluacion. Quienes contaran con ella serian los que debian participar en el
proceso. También a cada director de plantel con docentes seleccionados se les dio asigné un usuario
y contrasefia para responder el ICRP de la primera etapa.

5 Tanto en la segunda como en la tercera notificacion se descartaron a mas de la mitad de los
docentes debido a lo que las autoridades llamaron “incidencias”, por ejemplo: que los docentes no
hayan trabajado en el semestre 2015-A la asignatura para la que se les notificd, que alguno haya
gozado de licencias o incapacidades mayores a 15 dias, que no hubieran guias académicas para la
asignatura a evaluarse, entre otros.
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eran de caracter personal y confidencial, esto no fue asi; ya que los jefes de
materia tenian acceso a esta informacion. Aun cuando no haya evidencia de
gue se haya hecho un mal uso de estos datos, los docentes que se dieron
cuenta construyeron rumores y suposiciones acerca de la posibilidad de
algun tipo de fraude o dolo en detrimento de ellos mismos; a la vez que se

cuestionaba el hecho de que no se respetara la confidencialidad.

d) Hubo docentes a quienes se les asignaron dos usuarios o dos contrasefias
distintas de manera paralela, por lo que no podian acceder a la plataforma
con ninguna de las dos para llevar a cabo la etapa 2. Esto influyé para que
se gestara un ambiente de estrés y tension entre estos docentes al ver que
sus demas comparieros ya habian concluido la etapa y el tiempo para el
cierre de la plataforma (11:59 del 31 de octubre de 2015) se acercaba. Debido
a este, y a otros factores, el SPD decidi6é dar una semana de prérroga para

guienes no habian podido subir y argumentar sus evidencias.

La informalidad con la que fluia la informacién denotoé falta de compromiso y
genero6 desconcierto por la indefinicion de las fechas y sedes de las etapas 3y 4 de
la evaluacion. En las diferentes reuniones con los directivos se sefialaba que la sede
podria ser dentro o fuera del estado de Chiapas; de la misma forma, las fechas eran
una incognita (entre noviembre y diciembre). La ultima fecha que se consideraba
muy probable fue la del 12 y 13 de diciembre, de acuerdo a los correos electronicos
enviados por el encargado del Servicio Profesional Docente de Chiapas (SPDCH).

En el noveno momento de observacion (la sesiéon fallida de evaluacion
docente) fue cuando se notd aun mas la vacilacion de la informacion. Debido a que
no habia certeza de cuando se llevaria a cabo, el dia 07 de diciembre (de nuevo a
través de correos electronicos del encargado del (SPDCH) se cit6 a los docentes en
un campo militar para actividades culturales y deportivas, pero la intencion real era
llevar acabo las etapas 3 y 4 de la evaluacion en la ciudad de Tuxtla Gutiérrez,
Chiapas. Siempre se mantuvo el hermetismo o doble discurso por parte de las
autoridades acerca de los procedimientos reales con la intencion de evitar el

“sabotaje” a la evaluacion. Dicha situacidn provocd sorpresa, confusion, duda,
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rumor, enojo, impotencia, indignacion, cansancio, desgaste y tensién entre

docentes y directivos.

Si bien las etapas 3 y 4 de la evaluacion resultaron en un intento fallido, hasta
finales del 2016 los docentes desconocian si aun se realizaran éstas, y, de ser asi,
cuando y donde serian. En los otros momentos de la investigacion (ver Tabla 4
arriba), se constaté la realizacion en el mes de abril de 2017. Sin embargo, hasta
marzo de 2019, no se emitieron los resultados completos de los tres grupos

sustentantes de la evaluacion al desempefio docente.

3.2. Pertinencia de los procesos de capacitacion para la evaluacion

Debido a que la Direcciéon Académica del COBACH se fij6 como meta alcanzar 92%
de docentes aprobados, en el mes de junio de 2015 convoc6 cinco representantes
de cada una de sus nueve coordinaciones. Con ellos se integraron los Consejos
para la Formacion Continua a nivel estatal y regional. Los 45 serian capacitados y
fungirian como facilitadores o acompafiantes de los docentes notificados durante
las cuatro etapas del proceso de evaluacion en la region que le corresponderia. Asi

lo expreso al inicio del taller el entonces subdirector académico de la institucion:

El esquema en el cual estamos promoviendo este consejo es el siguiente: nueve
coordinaciones, cuatro facilitadores en el que estan integrados dos directores, dos docentes
y en algunas coordinaciones hay un enlace de la coordinacién. De tal forma que esperamos
y queremos lograr que en cada una de las coordinaciones hayan cinco lideres facilitadores
para poder desarrollar de primera mano toda la informacién que nos llegue del INEE; o sea,
ustedes seran nuestro mejor canal de comunicacion (COBACH/DIR/02)

La capacitacion destinada a los consejos se llevd a cabo en dos talleres
divididos en dos actividades: a) la primera realizada los dias 11 y 12 de junio de
2015y b) la segunda en el periodo comprendido del 13 al 17 de julio del mismo afio
en el marco de los cursos de capacitacion intersemestrales que anualmente oferta
el COBACH a sus docentes y directivos. La socializacion y acompafamiento en
estos talleres se dio, de acuerdo con las experiencias relatadas por los participantes,
en los mismos términos que la aparicion de los documentos: desfasada, con poca

claridad e imprecisiones.
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Durante el primer momento de la investigacién que incluia la preparacion o
formacion de los colegiados de cada una de las nueve regiones (ver Tabla 4), si
bien se notaba la intencién de formar a los formadores para luego apoyar a los
candidatos de evaluacion, en la practica la mayor proporcion del tiempo del taller se
centr6 mas en actividades de integracion del colegiado y en la revision de
contenidos que abordaban estrategias para el trabajo con adultos (basados en la
andragogia), que en proporcionar informacion puntual acerca de las formas y
condiciones del proceso de evaluacion para la permanencia docente. La poca
informacion trabajada en torno de la evaluacion para la permanencia docente fue la
gue en ese momento estaba disponible, la de la evaluacion en la educacion basica,
por lo que ésta se constituyé en un punto de analisis y referencia en el taller. Sin
embargo, y pese a haber puntos de congruencia entre los niveles educativos, los
lineamientos, etapas y requerimientos de este nivel distaban de los requisitos para
la EMS (en el tipo y nimero de evidencias, de instrumentos de evaluacion®, de las

dimensiones; asi como de la estructuracion de los campos disciplinares).

En el segundo taller (cuarto momento de observacion), los coordinadores
reconocieron que habian enviado a los facilitadores sin la informacion y recursos
necesarios desde la primera etapa (sin que tampoco quedaran claros los criterios,

elementos y formas de la evaluacion en este Gltimo).

Los coordinadores de los talleres fueron cinco directores de planteles,
ademas de la responsable del Departamento de Capacitacién y Profesionalizacion
Docente. Los primeros se habian certificado como evaluadores ante el INEE,
aunqgue con un proceso distinto al que después seria la primera implementacion de
la evaluacién; ya que antes de ser evaluados se les ofertd un diplomado en el que
realizaron actividades que eran revisadas por asesores, ademas de que los
instrumentos fueron diferentes. Sin embargo, la mayoria del contenido del taller se
baso6 en las experiencias que vivieron en el proceso de certificacion, sin puntualizar

en las condiciones en las que se llevaria a cabo el proceso para la permanencia

6 Para la educacion basica fueron tres los instrumentos propuestos, mientras que para la EMS fueron
4, incluyendo un examen por campo disciplinar elegido por las autoridades educativas de acuerdo al
perfil de cada docente.
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docente. A lo largo del proceso se constaté la discrepancia entre unos procesos y

otros.

Lo anterior, gener6 a largo plazo (en el acompafiamiento de cada consejo en
su region) contradicciones entre lo que los facilitadores conocian a partir de los
talleres y lo que iba apareciendo en los lineamientos, las guias técnicas y las guias
académicas. Entre las contradicciones que los participantes refieren se pueden

enumerar las siguientes dos como las mas recurrentes:

a) Los coordinadores de los dos talleres organizados por la Direccion General
del COBACH habian referido que el plan de clases que se argumentaria en
el cuarto momento (planeacion didactica argumentada) se disefiaba para una
sesion de 50 minutos, mientras que en las guias académicas se sefiala que
debia ser de una unidad tematica sin que se especifiquen los tiempos
(situacion que a su vez continda generando contradicciones en la forma de

interpretarse); y

b) En el primer taller se menciond que la segunda etapa (expediente de
evidencias de ensefianza) so6lo constituiria un primer referente para conocer
el contexto en el que labora el docente por lo que tendria menos peso en las
calificaciones. Las otras etapas serian las mas importantes. No obstante,
esto no fue asi, ya que a partir de los criterios de ponderacién que fueron
emitidos en noviembre de 2015 y a los resultados parciales de la evaluacion
las cuatro etapas tenian el mismo peso para la calificacion y dictamen general

de cada docente.

Por otro lado, la formacién de los directores encargados de la capacitacion
se puso en tela de juicio, debido a que de los cinco Unicamente dos se habian
desempeiiado como docentes en la EMS mientras que los otros tres restantes
carecian de experiencia docente. En su defensa uno de ellos expreso: “me pueden
cuestionar que no soy maestro, pero esto se parece a lo que hacemos los directores
en el plan de mejora continua” (COBACH/DIR/03). La desconfianza aumentd adn

mas, cuando uno de ellos publicamente confeso haberse certificado con evidencias
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gue le fueron proporcionadas por su interina, al no estar él frente a grupo cuando

presento la evaluacion para la certificacion como evaluador.

La poca solidez en el manejo de informacion de estos talleres, y por ende, la
capacitacion desfasada, se traslad6 a los procesos de acompafiamiento regional,
debido a que cada colegiado socializé lo asimilado e interpretado desde su logica,

formacion y experiencia.

En la region Centro-Norte, al estar por concluir el semestre, se citd
urgentemente a los presidentes de academia a una primera reunién informativa (el
29 de junio) con la intencién de que los docentes, notificados o no, trataran de
recabar las evidencias de trabajo con sus alumnos. A ella, derivada de la propuesta
de los docentes asistentes, se le sumaron otras reuniones para consolidar la
informacion y trabajar de manera colegiada (ver los momentos y fechas en la Tabla
5). Al inicio, la informacion también se trabajé en funcion de los lineamientos para
la educacion béasica y, aun cuando esta medida fue de tipo preventiva, se not6
ansiedad e incertidumbre entre los docentes. Lo anterior qued6 asentado en dos

minutas de trabajo:

— Algunos maestros mostraron incertidumbre en el tema de armar la carpeta de evidencias de
ensefianza, ya que la estan requiriendo a destiempo y la mayoria de los docentes ya no
cuentan con ellas porque ya fueron devueltas a los alumnos (RCN, 2015a, junio 29).

— Los maestros externaron el miedo que tienen acerca del examen, sobre todo de los
resultados (cémo van a ser informados, si se nos van a explicar nuestras debilidades o si
nada mas nos van a decir acreditado o no acreditado), pero dénde quedara toda la
experiencia laboral (RCN, 2015b, junio 29).

— Surgieron inquietudes respecto al calendario de fechas y la informalidad de la informacion
(RCN, 2015c, junio 29).

— Incertidumbre respecto a que la informacion tiene varias interpretaciones por parte de las
autoridades y de nosotros mismos (RCN, 2015d, junio 29).

— Estamos estresados debido a que le vamos a dedicar el tiempo completo a estos trabajos y
con la moral por los suelos, por la incertidumbre que provoca la evaluacién, y por los
comentarios fuertes que existen entre comparieros por el despido laboral en caso de no
aprobar el examen (RCN, 2015e, junio 29).

Ante este proceso, el personal del COBACH no estaba preparado para
capacitar y facilitar la participacion de los docentes mas alla de la mera

interpretacion; por lo que la tarea y responsabilidad recayo6 en los colegiados.
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De manera particular, el colegiado de la Region Centro-Norte se mostrd
propositivo al investigar en otras fuentes, disefiar sus propios materiales e integrar
a otros docentes. Este colegiado, que de cinco miembros, paso a constituirse por
14 personas (entre docentes, directores y jefes de materia) ha aprovechado estos
espacios y reconocimientos para iniciar procesos de colegiacion e investigacion al
interior de los planteles de su coordinacién; aunque con las debilidades propias del
tiempo, los espacios, la formacion, la experiencia, las luchas de poder, sobre todo

entre docentes y directores.

3.3. Relaciones entre los lineamientos y la implementacion de la evaluacion

En este apartado se analizan las relaciones notadas entre los lineamientos que
regulan la evaluacion del desempefio docente para la EMS y su implementacion.
Esta categoria se ha tratado de dividir en subcategorias, aunque hay que reconocer
la dificultad que ello representa puesto que estan intimamente ligadas, de tal
manera que una contradiccion se traduce muchas veces en una ambigiedad o una

laguna en una contradiccion.

3.3.1. Contradicciones

1. Relacién simulador-examenes-competencias: si bien habia un simulador

para que cada docente se preparara, se noto en él las siguientes dificultades:

a) Pocos se enteraron de su existencia, a la vez que eran pocos docentes

quienes podian acceder a los simuladores desde sus planteles;

b) En el caso del simulador del examen disciplinar, éste presentaba un
ejemplo por campos, no por disciplinas, lo que confundia a los docentes
acerca de como seria prueba definitiva.

c) Algunos reactivos contenia errores en la redaccibn o no tenian la

respuesta correcta.

d) En el caso del simulador para el examen de competencias didacticas

algunas preguntas tenian respuestas ambiguas y relativas que podian
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contestarse desde la l6gica de la formacion o el contexto de quien la

leyera.

e) Los reactivos de los campos disciplinares implicaban recordar informacion
memoristica en contraste con el enfoque por competencias que se ha

propuesto para la EMS.

f) En estos simuladores, y en las pruebas aplicadas en los momentos 20, 21
y 22, se prohibia la reproduccion y cuestionamiento de los reactivos con la

siguiente nota:

Yo, DEMO DOCEMS CONO HUMA, comprendo que tendré acceso a material
confidencial que es propiedad de Ceneval y que se me presenta con el Gnico propésito
de que responda a la prueba, por lo que me comprometo a no reproducir, discutir o
divulgar de manera alguna la naturaleza de ese material y el contenido del examen,
incluidas preguntas, respuestas, instrucciones, etcétera (CENEVAL, 2015).

El texto anterior, provocé que los docentes cuestionaran la formalidad,
validez y seriedad de los reactivos; sobre todo a partir de la obligacién de evitar la
discusién en torno del contenido de los examenes del simulador; asunto que vulnera
al proceso mismo al impedir que los docentes debatieran o emitieran su opiniéon

acerca del proceso en el que se veian inmiscuidos.

2. Desfase entre lineamientos, notificacion e implementacién. En el caso del
COBACH se hizo una primera notificacion de docentes a evaluarse a finales
del mes de junio cuando en la plataforma del SPD no estaban disponibles los
lineamientos (perfiles, etapas, guias técnicas y académicas, instrumentos de
evaluacion, criterios de evaluacion, entre otros) para la EMS. Eso provocé
gue se hicieran tres notificaciones (la definitiva fue la del 26 de octubre) con
lo que se acentuaron las incertidumbres, desconfianzas y cuestionamientos

acerca de la legitimidad del proceso.
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3.3.2. Lagunas

También se visualizan ausencias en la informacién a las que hemos denominado

lagunas o vacios, entre ellas se destacan las siguientes.

1. Si bien se redactaron y publicaron diversos documentos como Perfiles,
parametros e indicadores para docentes y técnicos docentes en educacion
media superior (SEP, 2015, mayo), Etapas, aspectos, métodos e
instrumentos. Proceso de la evaluacion del desempefio docente. Educacion
media superior (SEP, 2015, junio) asi como las diferentes guias técnicas y
académicas para cada etapa y campo disciplinar, estos en general fueron
repetitivos y con muy poca informacion de utilidad para el docente

sustentante.

2. En ninguno de los documentos se dieron a conocer las listas de cotejo y/o
rubricas con las que se evaluaria cada una de las etapas. Con esto se abon6
a la incredulidad acerca de la legitimidad de la evaluacion, ya que en una
evaluacion que pretende ser objetiva se preparan con antelacion estos
instrumentos para que los candidatos sepan con claridad qué se evaluara de
ellos.

3. Desconocimiento de la forma de ponderar cada una de las etapas. Si bien
los lineamientos para tal caso se publicaron a principios del mes de
noviembre, éstos aparecieron a destiempo y fueron poco claros en su
redaccion, por lo que los docentes y algunos académicos aun no descifran la

forma en que se estipularon las calificaciones para los docentes.

4. Desconocimiento de los enunciados que guiarian la argumentaciéon en las
etapas 2 y 4. Aun cuando las guias técnicas y académicas de cada una de
las disciplinas a evaluarse hacian mencion a la argumentacion de evidencias
(etapa 2) y de la planeacién didactica (4) bajo la guia de ciertos enunciados,
éstos en ningln momento se dieron a conocer por parte de las autoridades
del SPD e INEE. El docente los conoceria hasta el momento de estar en linea
resolviendo cada instrumento. Esto generd desencanto por parte de los

profesores al cuestionar las razones por las que se ocultaban dichos
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enunciados, a la vez que docentes certificados como evaluadores
aprovechaban el momento para ofertar cursos con los que capacitarian a los
candidatos de evaluacion. De acuerdo con las observaciones realizadas
durante el acompafamiento al segundo y tercer grupo evaluado (entre mayo
y julio de 2017), se notd que los enunciados guias habian experimentado

cambios en su numero, redaccion, orden y contenido.

A nivel de discurso de los facilitadores del COBACH no explicitaron si el
examen de competencias disciplinares ubicado en la etapa 3 seria por campo
de conocimientos o por disciplinas; es decir, si un docente de quimica
presentaria una prueba que incluyera las otras disciplinas de su campo
(fisica, biologia, geografia, psicologia y ciencias de la salud) y el documento
de Etapas, aspectos, métodos e instrumentos. Proceso de la evaluacion del
desempefio docente. Educacion media superior (SEP, 2015, junio) era muy
escueto en ese sentido. En las presentaciones de las etapas 3 y 4 entre abril
y julio de 2017, se aclar6é este asunto al sustentar dichas pruebas. Para el
caso de la disciplina de humanidades, se sabe que, el examen abarcaba
contenidos de ldgica, ética, estética y filosofia; es decir, abarcaban un campo
de conocimientos mayor al de la disciplina por la que se notificaban a los

docentes.

Para el caso de la etapa 4, no se precisaba en ningn documento si el disefio
del plan de clases se referia a una sesion de 50 minutos o a la planeacion de
un blogue o secuencia didactica. Los directores que fungian como
formadores habian sefialado en junio que seria una sesién y en noviembre
que se les invit6 a la sede de las reuniones de la coordinacion sefialaron que
seria una secuencia de un bloque. También se desconocian los enunciados
gue guiarian la argumentacion. Eso es algo no fue aclarado en ningan
momento; ya que de acuerdo a cada subsistema, teoria, evaluador o

experiencia puede entenderse de diversas maneras.
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3.3.3. Ambiguedades

1.

Interpretacion de los enunciados guias para argumentar el expediente de
evidencias de ensefianza de la etapa 2. Cuando los docentes iniciaron la
argumentacion de las evidencias (en linea) de una de las situaciones
didacticas fueron apareciendo uno a uno los ocho enunciados guias. Estos
eran interpretados por los profesores de distintas maneras, por lo que tenian
dudas e incertidumbres acerca de lo que se les solicitaba. Percibian ademas
gue eran poco claros y en algunos casos repetitivos, lo que los angustiaba

ya que contaban Unicamente con tres horas para terminar la argumentacion.

Exencién y ponderacion de la etapa 4. Para el caso de la argumentacion de
la planeacién didactica, en el documento de las etapas de la evaluacion se
sefalaba: “en este primer periodo de aplicacion de la evaluacion del
desempefio, la Etapa 4 se puede exentar si el docente o técnico docente
presenta la constancia de CERTIDEMS o ECODEMS” (SEP, 2015, junio).

Esta redaccion llevaba a los docentes y facilitadores a interpretar que se
exentaria con la mas alta calificacioén (o nivel IV que hasta ese momento se
desconocia). Méas adelante, en noviembre apareci6 el documento
CRITERIOS técnicos y de procedimiento para el andlisis de los instrumentos
de evaluacién, el proceso de calificacion y la emision de resultados de la
evaluacion del desempefio de quienes realizan funciones de docencia en
Educacién Media Superior, 2015-2016 (INEE, 2015, noviembre) en el que se
revertia esta interpretacion al aclarar:

En este primer periodo de la aplicacion de la evaluacion del desempefio los docentes que
hayan participado en el proceso de Certificacion de Competencias Docentes para la
Educacion Media Superior (CERTIDEMS), o bien, en el de Evaluacién de Competencias

Docentes para la Educacién Media Superior (ECODEMS) y hayan obtenido dictamen

favorable, podran presentar la constancia correspondiente y sera equivalente, al menos, a N
Il (p. 11).

Sin embargo, en la practica, al consultar los dictamenes publicos parciales,
emitido por el SPD en febrero de 2016, se noté que a los docentes
certificados se les habia ponderado ya la etapa 4. PDA (ver apartado de
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Anexos). En esa ponderacion, a algunos docentes se les ubicé en niveles
diferenciados que van desde el | hasta el IV. Con esto se denotan y amplian
las ambigledades y contradicciones entre los lineamientos y su
implementacion; a la vez que se generaron desencantos entre los docentes

que participaron en las etapas 1y 2.

3. Dictamenes descontextualizados de la realidad. Tanto en los reportes
individuales y generales de los resultados de la evaluacion (publicados a
finales de febrero del 2016) los docentes del COBACH aparecian con
dictimenes que los ubicaron como insuficientes con una leyenda que
sefalaba: “INSUFICIENTE: por no haber obtenido, al menos, el nivel de
desempenio Il (N 1l) en por lo menos tres de los cuatro instrumentos” (Sistema
Nacional de Registro del Servicio Profesional Docente, 2016). Esto preocupd
a los docentes, puesto que aparecieron como reprobados en las etapas 3y
4 (ubicados en nivel | con 0 puntos), sin que hubiera una nota aclaratoria que
sefalara que no se les asigno puntaje a los docentes porque estas etapas se

suspendieron de ultimo momento por parte de las autoridades.

De acuerdo con las apreciaciones de los docentes en el momento 13 del
trabajo de campo (grupo de discusion), algunos sefialaron que quienes no
presentaron alguna etapa debieron aparecer con una “NP” (no presentd) de
acuerdo con lo sefialado en el documento CRITERIOS técnicos y de
procedimiento para el andlisis de los instrumentos de evaluacion, el proceso
de calificacion y la emision de resultados de la evaluacién del desempefio de
quienes realizan funciones de docencia en Educaciéon Media Superior, 2015-
2016 (INEE, 2015). Por ello, solicitaron a las autoridades de la RCN promover

ante las instancias correspondientes la correccion.

Semanas después, el SPD corrigi6 el dictamen, especificando:
“‘INSUFICIENTE: por no presentar alguno o algunos de los instrumentos que son

» »

considerados para la calificacion” ” (Sistema Nacional de Registro del Servicio
Profesional Docente, 2016). Con esta accion, los docentes se tranquilizaron un

poco. Para el 2019, la pagina de SPD se modifico, pero aun asi, se sigue
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manteniendo el dictamen parcial, sin que publiquen los resultados completos que

incluyan las cuatro etapas presentadas por los docentes del subsistema COBACH.

4. En la emision de los resultados individuales, para el caso de la etapa 2
(expediente de evidencias argumentadas) se observa poca claridad acerca
de como se valoro el desempefio de los docentes, es decir, qué requisitos
cumplié para obtener cierto puntaje. En el dictamen se enlistan una serie de
requisitos con los que se afirma cumplié la argumentacion presentada en
linea, m&s no se asigna a éstos una ponderacion pormenorizada. Tal es el
caso del ejemplo de la Imagen 1 que corresponde al dictamen emitido por el
SPD.

Imagen 1. Dictamen Individual correspondiente a una docente que obtuvo Nivel lll en
la etapa 2. EEE

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS POR ETAPA DE EVALUACION

Etapas Area Puntuacién que reporta el area Puntuacién En esta etapa, usted
al total de la etapa por etapa alcanzé el nivel de NIl

No se reportan 109 desempefio:
puntuaciones por drea

Etapa 2. Expediente de evidencias de ensefnanza (EEE)

DICTAMEN INDIVIDUAL

La Etapa 2. Expediente de evidencias de ensefianza tiene como finalidad evaluar el analisis y la reflexidn que el docente hizo de los trabajos
realizados por sus alumnos como evidencia de su practica de ensefianza.

Con base en los resultados obtenidosen esta Etapa, usted se encuentra en el Nivel Ill, lo cual significa que:

Describe las caracteristicas de la escuela donde se desempefia como: la infraestructura, el contexto de la comunidad, la matricula y
la normatividad institucional.

Describe las caracteristicas académicas de sus estudiantes considerando el subsistema, la modalidad y tipo de bachillerato al que
pertenece.

Describe las caracteristicas de sus estudiantes, el nivel socioeconémico y el contexto cultural, considerdndolas en el disefio de su
estrategia didactica.

Conoce los estilos de aprendizaje, los conocimientos previos e intereses de sus estudiantes y los relaciona en el disefio de las
actividades de ensefianza-aprendizaje.

Analiza las actividades e instrumentos de evaluacion elegidos para desarmollar su estrategia didactica considerando el modelo por
competencias y el propdsito de aprendizaje.

Analiza como las actividades y los recursos utilizados en estrategia didactica contribuyen a la construccion del conocimiento y la
solucién de problemas de la vida cotidiana, de acuerdo al modelo por competencias.

Utiliza los resultados de la evaluacion de sus estudiantes a partir del nivel de logro de los propositos de aprendizaje considerando las
actividades realizadas, el contexto y las caracteristicas de sus estudiantes, proponiendo algunas acciones para la mejora de su
practica docente.

FUENTE: SEP/SNRSPD, 2016.

Esta ambigiedad también es notoria en las sugerencias de retroalimentacion

acerca de los aspectos que debe mejorar la docente si es que desea alcanzar un
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nivel IV. Obsérvese en la Imagen 2 la otra parte del dictamen de la misma docente

que alcanzo el nivel 1.

Imagen 2. Dictamen de un sustentante que alcanzoé nivel lll en el Expediente de Evidencias
de Ensefianza. En ella se notan las sugerencias que el SPD le hace para mejorar el nivel
alcanzado

A partir de lo anterior es deseable que usted:

Consolide su conocimiento sobre las caracteristicas de la escuela donde se desemperia, considerando la infraestructura, el contexto de la
comunidad, |a matricula y la normatividad institucional, asi como el subsistema, la modalidad, el tipo de bachillerato y las caracteristicas
académicas de sus estudiantes, sus estilos de aprendizaje, conocimientos previos e intereses.

Sistematice el analisis de las actividades, recursos e instrumentos de evaluacidn que propone en el disefio de sus estrategias didacticas a partir
del modelo por competencias, con la finalidad de promover en sus estudiantes la construccion del conocimiento y la solucion de problemas de la
vida cotidiana

Utilice ampliamente la informacion sobre el nivel de logro de los propdsitos de aprendizaje, el contexto y las caracteristicas de sus estudiantes
con la finalidad de mejorar su practica docente.

FUENTE: SEP/SNRSPD, 2016.

Al parecer, se le sugiere mejorar aspectos que ya habia superado en la
argumentacion del Expediente de Evidencia de Ensefianza. Ademas, la redaccion
del dictamen para los docentes que alcanzaron el mismo nivel en cada etapa es
idéntico, lo cual significa que fueron resultados y sugerencias estandarizadas que
no consideraron de manera puntual el expediente de evidencias subido y
argumentado por el sustentante y, mucho menos, el contexto social, escolar e

individual en cada situacion.

3.4. Los tiempos de la evaluacion

La reforma educativa, en la que se incluyé a la evaluacién como el elemento nodal,
se publico a finales de 2013 y su primera implementacion inicioé en octubre de 2015.
Si bien transcurrieron dos afios en ese lapso, los tiempos son percibidos por los
agentes como insuficientes, principalmente en lo referente a los procesos de
notificacion, capacitacion y la realizacion de cada una de las etapas. A continuacion,

se aborda la categoria temporal en relacién a dichos procesos.
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3.4.1. Los tiempos para la notificacién

En el 2015, a casi dos afos de publicada la reforma educativa, se iniciaron los
procesos de notificacion a docentes seleccionados para presentar la evaluacion del
desempeiio para la permanencia docente en el Colegio de Bachilleres de Chiapas.
Cabe sefialar que, al no haber claridad en los criterios de seleccion, se hicieron tres
notificaciones en las diferentes coordinaciones de este subsistema, y por ende, en

la Region Centro-Norte.

Para el primer grupo evaluado, dichas notificaciones se dieron a conocer
cuando el periodo del cual se tomarian las evidencias para el Expediente de
Evidencias de Ensefianza (etapa 2) ya estaba por concluir. Cuestion que dificulto la
recopilacion de las evidencias y puso en tela de juicio la planeacion, logistica y

seriedad de la evaluacion al desempefio para la permanencia docente.

A su vez, el hecho de que hayan sido tres las notificaciones recibidas en el
COBACH, provoco disgustos entre los actores, maxime entre aquellos que fueron
avisados el 26 de octubre de 2015, a unos dias del cierre de la plataforma para

concluir las etapas 1y 2.

3.4.2. Los tiempos para los procesos de capacitacion para la evaluacion

Al haber tres procesos de notificacion diferentes se notaron dificultades en los
tiempos, procesos y destinatarios de la capacitacion. El primer obstaculo fue el
referido a los tiempos de la seleccion y notificacion de los candidatos arriba
anotados, al ser complicado convocar a quienes finalmente presentaron la
evaluacion. Como estrategia para solventar esta debilidad las autoridades de la
coordinacion Centro-Norte y los integrantes del Colegiado de Acompafiamiento
Docente decidio a fines de junio convocar a los jefes de materia de cada plantel
para socializar la informacion que hasta el momento estaba disponible. Y, conforme
fueron cambiando las listas de docentes notificados fueron convocandolos de

manera emergente.
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Sin embargo, esta estrategia no fue equitativa con los docentes que
recibieron sus usuarios y contrasefias en la tercera y ultima notificacion; ya que ellos
recibieron acompafamiento y la informacion los dias 27 y 28 de octubre, con lo que
en teoria estarian en desventaja con respecto de los que habian iniciado los

procesos de capacitacion desde junio.

3.4.3. Los tiempos para larealizacion de las etapas de la evaluacion

Se observaron problematicas asociadas a los tiempos de realizacion de las cuatro
etapas de la evaluacion. En el caso de las etapas 1y 2, debido a que la lista final
de sustentantes, asi como sus usuarios y contrasefias se dieron a conocer el 26 de
octubre, a cinco dias del cierre de la plataforma, el tiempo se vio cuestionado en
comparacién con otros estados del pais y de otros subsistemas al interior del estado
de Chiapas. En este caso, aun cuando los docentes y directivos propusieron que
las autoridades del COBACH negociaran una prorroga de por lo menos tres
semanas mas con las autoridades del INEE y del SPD, esto no tuvo el eco deseado
puesto que, si bien se prorrogd hasta el 07 de noviembre, los docentes no fueron
informados y quienes decidieron participar concluyeron su proceso antes del 01 de

noviembre de 2015.

Como estrategia diferenciada por parte de la coordinacién Centro-Norte, se
convoco a los docentes a la Ciudad de Tuxtla Gutiérrez para dedicarse de tiempo
completo a la presentacion de estas etapas y a la vez garantizar las condiciones
para la presentacibn de las mismas (internet, tiempo, luz eléctrica vy
acompafamiento). De esta manera, los directores y docentes se reunieron del 27 al
30 de octubre de 2015 en la capital del estado con la presencia del colegiado de

acompafiamiento docente, asi como jefes de materia de la coordinacion.

Pese a esta estrategia, los docentes del COBACH estuvieron en desventaja
en cuanto a los mismos tiempos para llevar a cabo el proceso de evaluacion con
respecto a otros subsistemas al interior del estado y de otras entidades federativas.
En cuanto a subsistemas esta el caso referido a los CBTIS, ya que docentes que
laboran tanto en el COBACH como en el CBTIS, al ser evaluados en el segundo
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expresaron haber realizado las etapas 1y 2 desde el mes de septiembre del mismo
afio, ya que con antelacion recibieron sus usuarios y contrasefias. Otros estados
como Zacatecas, también ya habian realizado estas etapas. Asi lo expresé uno de
los agentes de esta coordinacion:
No es una cuestion para que aclaremos, si no al rato van a decir que nosotros no,
no defendemos. Es una situacién de caracter estatal, a los estatales (que son
preparatorias) a partir también de hoy estan convocando en cada uno de sus
planteles. CECYTECH, CONALEP, todos los de media superior; para que no al rato
digan: no, ustedes se dejaron. No. Esta es una cuestion de orden, de cuidar también
ellos. Cada nivel estd4 cuidando también su situacion. Es cierto. Esto nos esta
llevando a todos en una dinamica muy dificil y complicada; sin embargo, creo que
somos equipo. La experiencia de Zacatecas, Nuevo Ledn, Baja California, que a
algunos les rindi6 més trabajar después de las 10 de la noche y tenian més acceso.
Se los digo también para que no nos pongamos: no entro en la mafiana o en el dia.

Aqui es las 24 horas para sacar el trabajo. Por eso se les esta dando toda la facilidad
del tiempo (RCN/DIR/017).

Ya en la realizacion de las etapas 1y 2 de la EDD, tres docentes candidatos
decidieron no participar en ellas, por lo que las autoridades de la coordinacién
abrieron la posibilidad de que participaran docentes voluntarios para sustituirlos,
ante lo que tres docentes se propusieron como tales. Para ellos, los tiempos de

realizacion fueron menores que el resto de los otros docentes.

A los voluntarios se les asign6 usuarios y contrasefas hasta el viernes 30 de
octubre por la tarde (un dia antes del cierre de la plataforma); sin embargo, no
podian subir sus evidencias ni hacer su argumentacién debido a que se generaba
un error en la plataforma del SPD que sefialaba que no habia guias. Esta situacion
preocupaba a los docentes porque, aunque habian solicitado la intervencién de las
autoridades, no se resolvia, o que les generaba mas incertidumbre, méas al saber
que sus otros 57 comparfieros ya habian completado el proceso. Al prorrogarse la
fecha para el acceso a la plataforma (para el 07 de noviembre), los voluntarios
pudieron realizar el proceso el viernes 06 de noviembre, fecha en que se resolvio el

problema técnico.

7 La codificacién RCN/DIR se emplea para identificar a los directores y directivos (DIR) adscritos a
la Regién Centro-Norte (RCN). De igual manera que para los otros participantes, se utilizan dos
digitos para diferenciarlos.

111



Al final de la realizacion de las dos etapas, ésta fue la coordinacion en la que
mas docentes participaron. Cuestion que sirvié de “orgullo” y comparacion entre las

otras ocho coordinaciones.

Més adelante, en el mes de diciembre de 2015 se programo la realizacion de
las etapas 3 (exadmenes de competencias disciplinares y didacticas) y 4 (planeacion
didactica argumentada) de la evaluacion al desempefio docente. La ejecucion de
los mismas, de acuerdo con los lineamientos para la evaluacion y las indicaciones
de las autoridades educativas durante los procesos de capacitacion y
acompafiamiento, se realizarian en tres sesiones, divididos en dos dias distintos y

consecutivos.

Sin embargo, en nombre de evitar el “sabotaje” de los docentes
manifestantes se programaron de ultimo momento en un solo dia (el 08 de
diciembre). En el caso del COBACH, si bien ya los docentes estaban concentrados
en hoteles en la ciudad de Tuxtla Gutiérrez desde el 07 de diciembre, Unicamente
un docente, que no se concentré en los hoteles, si presenté las dos etapas
restantes. El resto no las presentd debido a que las autoridades educativas las
suspendieron por no contarse con las condiciones de seguridad necesarias para

salvaguardar la integridad fisica de los sustentantes.

Sin embargo, una minoria de docentes de educacidén basica y de otras
modalidades de EMS si las presentaron en una jornada tediosa de un soélo dia bajo
carpas, lluvia, frio, cansancio y el desvelo. La jornada inicié con el traslado a partir
de las 3:00 a.m. de Tuxtla Gutiérrez hacia la Escuela Nacional de Proteccion Civil,
Campus Chiapas, ubicada en Ocozocoautla (a unos 40 minutos) y concluyo a las

8:00 p.m. Fueron, en promedio, 17 horas de trabajo continuo frente a los monitores.

3.5. Criterios para seleccionar a los docentes candidatos a la evaluacion

Como se ha referido con anterioridad, fueron tres los momentos en los que se
notifico al primer grupo de docentes de la Region Centro-Norte. Estas notificaciones
estuvieron relacionadas con la poca solidez y claridad acerca de los criterios para

seleccionar a los docentes candidatos para la evaluacion al desempefio docente.
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En un principio se manejé de manera verbal y en los materiales de trabajo tanto del
INEE como del COBACH vy, por ende, del colegiado de la coordinacion Centro-
Norte, que serian dos los requisitos principales para la seleccion: tener entre seis y
20 afos de antigiiedad laboral en el subsistema y estar adscritos a planteles
ubicados en localidades con una poblacion igual o mayor a 100,000 habitantes.

En mayo de 2015, en un material informativo elaborado por el INEE y
socializado por el departamento de Capacitacion y Profesionalizacion Docente del
COBACH con la intencion de utilizarlo en los talleres de acompafamiento, se
enunciaba que, si bien faltaba definir quiénes serian los evaluados, los siguientes

serian los criterios de seleccion:

La evaluacién se aplicara en todas las entidades

e En todos los niveles educativos

e En ambos subsistemas

¢ De sostenimiento estatal, federal y descentralizado

e Los que presentaran en la primera etapa son los docentes de 6 a 20 afios de servicio
e Directivos sin nombramiento

e Alos contratados por plaza de jornada y por hora/semana/mes” (INEE, 2015, mayo, p.
13).

En ese mismo documento se hacia alusion a la obligatoriedad de la
evaluacion del desempefio para docentes, técnicos docentes y personal con
funciones de direccion, ya sea con nombramiento definitivo o provisional (INEE,
2015, mayo, p. 13). Este ultimo criterio fue variando, ya que finalmente se notificd
Unicamente a los docentes con nombramiento definitivo o plazas de jornada de

medio tiempo, tres cuartos de tiempo o tiempo completo.

De manera particularizada, en otro material de trabajo, disefiado en junio de
2015 para el Programa de Actualizacion y Profesionalizacion Directiva
(SEP/SEMS/Coordinacion Sectorial de Desarrollo Académico,2015, junio 16) se
sefalaba que se evaluaria un total de 1145 docentes en el Colegio de Bachilleres
de Chiapas. De dicha cifra, 129 corresponderian a la evaluacion diagnostica
destinada a docentes que ingresaron al subsistema a través del Servicio Profesional

Docentes (SPD) en la convocatoria del 2014. Los otros 1016 docentes realizarian
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la evaluacion del desempefio para la permanencia docente y, se estimaba una meta

de 92% de aprobacion.

En él también se remarcaban los criterios de antigiedad de los docentes (de
seis a 20 afios) y que, para la primera implementacion de la evaluacién docente se
seleccionarian a los docentes que laboraran en planteles ubicados en localidades
gue contaran con mas de 100,000 habitantes. En atencion a este ultimo criterio, las
ciudades de Tuxtla, Tapachula, San Cristébal y Comitan, en el estado de Chiapas,

son las unicas que lo cumplen.

A su vez, se sefalaba que seria la Secretaria de Educacion Publica, a quien
le corresponderia “notificar de manera oportuna a los Docentes, Técnico
Docentes y personal con funciones de Direccion que [debieran] presentar la
evaluacion del desempefio en el ciclo escolar 2015-2016”
(SEP/SEMS/Coordinacion Sectorial de Desarrollo Académico,2015, junio 16, p. 15).
La fecha establecida para emitir el listado de los docentes seleccionados seria en
el mes de junio de 2015, momento en que también se darian a conocer la

convocatoria y la guia de estudio.

3.5.1. Primera notificacion del primer grupo evaluado

La primera notificacion, del primero de los tres grupos evaluados, se hizo a finales
de junio de 2015. La Direccion General, a través de las autoridades de la
coordinacion Centro-Norte y mediante una circular, entregé a los directores el
paquete de notificaciones por escrito dirigidas a los docentes seleccionados. En la
circular de fecha 24 de junio del 2015 se sefialaba a los directores y responsables

de centros EMSaD que:

conforme a los acuerdos tomados en la Reunién Nacional con Autoridades Educativas y
Organismos Descentralizados, Corresponde a las Autoridades Educativas y a los
Organismos Descentralizados seleccionar a los docentes que participaran en evaluacién al
desempefio docente, asi como también notificar a los docentes de su participacion en dicho
proceso (COBACH, junio 24).

En dicha circular se recomendaba a los directores hacer la entrega lo mas

rapido posible y recabar los acuses de recibido para certificar la entrega de las
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notificaciones. Dichas notificaciones estaban firmadas por el Director General en
turno, y en ellas se sefialaba que el docente habia sido seleccionado de acuerdo a
su alto sentido de responsabilidad y porque cumplia con los requisitos para obtener
resultados favorables en la evaluacién. Algunos docentes firmaron de recibido, otros
mas leyeron la notificacion, pero se rehusaron a firmar el documento con la intencion
de evitar el reconocimiento de su participacion en la evaluacion. En este primer
evento fueron notificados 170 docentes de 294 adscritos a la RCN, lo que
representd un 57.8% del total de los docentes que en ese momento estaban
adscritos a los planteles de la coordinacion.

A los docentes notificados los convoco el colegiado de acompafiamiento
docente, a través de la coordinacion, a una reunion el 03 de julio de 2015 con la
intencion de socializar los lineamientos e informacién que hasta ese momento se
conocia acerca del proceso de evaluacion. En ella los docentes expresaron en

minutas de trabajo dudas e inconformidades acerca de:

— Las formas y criterios en que fueron seleccionados.

— Laasignatura o el campo en que serian evaluados.

— Fechas en que se iniciaria y que comprenderian cada una de las etapas de
la evaluacion.

— ¢Cbmo le harian para recuperar sus evidencias debido a que el semestre ya
habia concluido?

— ¢ Cbmo recuperarian evidencias de sus alumnos y de ensefianza quienes no
habian impartido la asignatura en la que fueron notificados en el semestre
2015-A?

Llama la atencién en este momento la idea del tiempo, debido a que el
proceso de notificacion se inicié casi en la conclusién del semestre lectivo de cada
uno de los planteles del COBACH, mas aun para el caso de quienes impartieron y
fueron notificados en asignaturas de sexto semestre (filosofia y temas selectos de
biologia II), ya que los alumnos de este grado concluyen su ciclo antes que los
demas semestres (en la segunda semana de junio) para agilizar los tramites de

entrega de certificados en la primera semana de julio. Este asunto llevo a cuestionar
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la posibilidad real de recuperar las evidencias para el periodo solicitado, lo que
quedd asentado en una de las minutas de ese dia: “la mayoria de los docentes tiene
dificultad para recuperar las evidencias de los alumnos, puesto que este proceso se

debid dar a conocer con antelacién” (RCN, 2015, julio 03).

3.5.2. Segunda notificacion del primer grupo evaluado

Al socializarse con las autoridades de la coordinacion regional y los directivos del
COBACH las dudas, incertidumbres e inconformidades anteriores, entre el 17 de
julioy el 10 de agosto de 2015 se hizo la segunda notificacién, en la que, del listado
inicial, se descartaron a 73 candidatos, por lo que 97 continuaron el proceso. Las
razones por las que se descartdé casi la mitad de los docentes fue debido a que
cumplian con alguna de las siguientes “incidencias”, denominadas asi por las
autoridades responsables del proceso de evaluacién del desempefio para la

permanencia docente en la Direccion General del COBACH:

- Docentes que hubieran solicitado y gozado de alguna licencia parcial o total
(con o sin goce de sueldo) o incapacidad mayor a 15 dias en el semestre
2015-A; bajo el argumento de que esta situacién podria complicar la

compilacién de evidencias.

- Docentes con plazas de capacitacion para el trabajo, al no haberse disefiado
en ese momento las guias académicas y técnicas para evaluar esta area;
ademas de la heterogeneidad de perfiles y disciplinas que se ofertan en ellas
(por ejemplo: informatica, docencia rural, salud, entre otras), lo que

imposibilitaba ubicar al docente en una disciplina o campo a evaluar.

- Personal que, si bien se habia desempefiado como docente en el
subsistema, provisionalmente estuvieran cumpliendo con funciones
directivas o que hubieran logrado un puesto directivo o administrativo antes

del semestre a evaluar.

- Docentes con mayor carga horaria en inglés, también por no haberse

disefiado las guias técnicas y académicas para tal caso.
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Técnicos docentes por no haberse publicado aun las guias ni existir claridad
acerca de los perfiles, parametros e indicadores para evaluarlos; ello aun
cuando el documento Perfiles, parametros e indicadores para docentes y
técnicos docentes en Educacion Media Superior (2015, mayo) sefalaba la
obligacion de evaluarlos en la primera emision del proceso de

implementacion de la reforma educativa.

Docentes que en el semestre 2015-A hubieran descargado la asignatura para
la que fueron seleccionados. En el COBACH, a partir del 2011, al
otorgarseles plazas de tiempo completo (40 H.S.M.), tres cuartos de tiempo
(30 H.S.M.) y medio tiempo (20 H.S.M.) los docentes tienen la obligacién (no
el derecho) de descargar 8, 6 y 4 horas semana mes (H.S.M),
respectivamente. Dichas horas son asignadas de forma interina a otros
docentes y se definen semestralmente en funcion de la carga horaria de cada

docente titular.

Trabajar, paralelamente, en otro subsistema o nivel educativo; de tal manera
gue si cumplian con los requisitos y habian sido seleccionados en los dos, el
COBACH daria prioridad a que el docente presentara la evaluacion para el

otro subsistema.

Se descartaria a los docentes con mas de 21 afios de servicio en el
subsistema. La justificacion era porque probablemente no tenian habilidades
propias para el manejo de tecnologias de la informaciéon y comunicacion
(TIC’s), con lo que no se les exentaba de manera definitiva, sino que se
propuso que se les ofertaria en adelante cursos compensatorios en este

rubro.

Quienes fueron descartados para el primer grupo que seria evaluado por el

INEE y el SPD ya no fueron comunicados mediante oficio; ya que si cumplia con
alguna de las incidencias anteriormente sefialadas se entendia, por ende, que no
debia presentar la EDD. Por lo que mediante listados y correos electronicos se
continu6é convocando a reuniones informativas, de capacitacion y de trabajo a los

97 docentes que continuaban notificados para el proceso.
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3.5.3. Tercera notificacién del primer grupo evaluado

A patrtir del 22 de octubre de 2015 algunos de los docentes recibieron un correo
electronico denominado Notificacion de la Evaluacion del Desempefio Docente
Media de parte de la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docentes
(CNSPD) de la SEP en el que se les notificaba que:

Con fundamento en los articulos 52, 69, fracciones | y IV, de la Ley General del Servicio
Profesional Docente, asi como 30y 31 de los Lineamientos para llevar a cabo la evaluacion
del desempefio de quienes realizan funciones de docencia, direccién y supervision en
Educacién Basica y Media Superior, emitidos por el Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacion; la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente le notifica que
usted ha sido seleccionada(o) por la Autoridad Educativa u Organismo Descentralizado de
su adscripcion a efecto de participar en el primer grupo para Evaluacion del Desempefio,
ciclo 2015 — 2016 (CNSPD, 2015, octubre 22).

En dicho correo se informaba, de manera general, acerca de las etapas que
comprenderian la evaluacion del desempefio docente, las fechas y se especificaba
la disciplina en que seria evaluado el docente, el usuario (CURP) y contrasefia para
acceder a la pagina del servicio profesional docente en la que se realizaria la etapa
2 referente al expediente de evidencias argumentadas. En el mismo se reiteraba
que la fecha limite para realizar tanto la etapa 1 (ICRP por parte de los directores)
como 2 (EEA por parte de los docentes) seria el 31 de octubre de 2015 a las 23:59
horas.

Esta, seria parte de la tercera notificacion. Sin embargo, este tipo de correos
no les llegaron a los 97 docentes que seguian en el proceso desde agosto, con lo
gue se generd rumores, tensiones y preocupaciones entre los docentes y sus

directores.

Con la intencién explicita de calmar los rumores, tensiones y solventar la falta
de informacién, para el 26 de octubre de 2015 se convoco a los directores que tenian
docentes notificados a una reunion en la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. En
ésta se hizo entrega de los usuarios y contrasefias de cada director y de cada
docente, con la que podrian entrar a la pagina del SPD y presentar las etapas 1
(ICRP por parte de los directores) y 2 (argumentacion del expediente de evidencias).
Con la entrega de usuarios y contrasefias se descartd a algunos de los docentes

que estaban en la lista de los 97 de la segunda notificacion, a la vez que se
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incorporaron otros que no estaban considerados. En total fueron 63 los docentes
notificados; aunque tres de ellos decidieron no presentar las etapas 1y 2 de la EDD
por estar en contra de ella. A partir de esta fecha, los directores y docentes tendrian
hasta las 11:59 del 31 de octubre para realizar sus respectivas etapas de la
evaluacion. Con ello se cuestiono la pertinencia del tiempo entre la ultima
notificacion, la recepcion de contrasefias y el limite para cumplir con las etapas.
Esto se puso de manifiesto en la referida reunidén en una de las participaciones de

los directores:

Pudieron haber dado este trabajo hace 20 dias, desde que lo anunciaron; y nos lo dan cuarto
para las 12. Asi no se vale... [me refiero] a los tiempos, porque el proceso se sabia que se
iba a cerrar el 31 desde hace un mes. ¢Por qué no en ese momento nos dieron las claves y
hubiéramos trabajado tranquilamente? Sé que estamos en un ambiente de contradicciones,
pero también ustedes deben de ponerlo en la mesa: ¢, sabes qué COSDAC?, ¢ sabes qué
INEE?, no se vale. Hagamos bien las cosas. Si nos estan anunciando para el 31 y las cosas
estan como estan ¢ por qué no me avisas un mes antes? ¢ Por qué cuarto para las 12? Quiero
decir: ¢si entendi bien el dato o0 no?... Y esa clave nos la estan entregando una semana
antes habiendo tenido 4 semanas antes. Esta reunion la debimos haber tenido hace cuatro
semanas o por lo menos hace 15 dias para darle tiempo al docente. Me parece bien. Lo
bueno es que hemos venido trabajando. No sé. Pero también que quede asentado: ¢ saben
qué? Echennos la mano, en proxima ocasiéon, cuando hagan un calendario, éste, en
automatico dale esto al docente para que tenga el tiempo suficiente. Cuando menos 15 dias
(RCN/DIR/02).

El clima de inconformidad por la lista final de notificados, asi como de los
tiempos apresurados generd que se propusiera que las autoridades gestionaran
mas tiempo (por lo menos tres semanas como se habia prometido antes) ante el
INEE y el SPD para cumplir con las etapas 1 y 2 de la evaluacién. A partir de la
recepcion de los usuarios y contrasefias, los directores establecieron contacto con
sus docentes para entregarles los sobres que las contenian y, para que a partir del
dia siguiente se reunieran en una misma sede para garantizar el cumplimiento cabal

y acompafado de estas etapas.

En el caso de los tres docentes que participaron de manera voluntaria, la
notificacion, los usuarios y contrasefias las recibieron via e-mail el 31 de octubre
alrededor de las 15:30 horas, a unas ocho horas de que terminara el plazo sefialado
para cumplir con las etapas 1y 2. Sin embargo, al querer entrar a la plataforma del

SPD e iniciar el proceso (leer los términos, guias y condiciones), a los tres docentes
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les generaba un error que decia “no hay guias”, situacidbn que no les permitia
continuar y que les genero estrés y angustia, por lo que solicitaron a las autoridades
de la coordinacion la atencion a esta problematica. El error de las guias se resolvio
hasta el viernes 06 de noviembre por la tarde, momento en que pudieron completar
el proceso de la etapa 2, debido a que a nivel nacional se prorrogo la fecha para el

07 de noviembre a las 23:59 horas.

3.5.4. El recuento

Pese a que, para los participantes, los criterios de seleccion estuvieron llenos de
vacios, imprecisiones, inconformidades e incertidumbres, en el 2016 el Secretario

de Educacion, Aurelio Nufio Mayer, refirio las formas en que se hizo la seleccion:

Por tratarse de la primera vez que realizamos este proceso, los maestros evaluados fueron
seleccionados de acuerdo con los siguientes criterios: contar con nombramiento definitivo,
antigledad de entre 6 y 20 afios, asi como prestar sus servicios en escuelas ubicadas en
localidades con una poblacién igual o mayor a 100 mil habitantes (El Universal, 01 de marzo
de 2016).

En la Region Centro-Norte el primer criterio se respetd, aunque los docentes
notificados mostraron su inconformidad y la cuestionaron; ya que algunos de los
que fueron seleccionados en la tercera notificacion sefialaban que, con dolo, hacia
unas semanas se les habia entregado sus constancias que los hacian acreedores
a plazas de jornadas académicas (de 20 H.S.M. o de 30 H.S.M.) sobre todo en los
planteles de EMSaD vy, consideraban que, se habia hecho con la intencién de que
se convocara a un mayor niumero de docentes para presentar la EDD, al cumplir

con el requisito de la definitividad laboral.

El segundo criterio, el de la antigiedad, tuvo una inconsistencia, puesto que
un docente en el momento de la notificacion contaba con mas de 21 afios de
antigiedad en el subsistema, al haber ingresado al COBACH el 02 de febrero de
1994. A este docente se le selecciond e informd por escrito desde la primera
notificacion; sin embargo, al conocer el criterio acerca de la antigiedad considero,
de facto, que se le descartaria del primer grupo de evaluacién. Pese a ello, en la

tercera notificacion recibio tanto usuario como contrasefia. Aunque, hizo algunas
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solicitudes verbales ante las autoridades de la coordinacion y los representantes del
SUICOBACH, no recibio respuesta favorable, por lo que se vio decidio participar en
el proceso. De hecho, fue el primer docente de la coordinacién de quien su directora
contestdé el informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales,
correspondiente a la etapa 1. Este llenado se publicé sin el conocimiento previo del
docente, con el afan de socializar ante los demas directores y docentes la forma en
gue se llenaria en la préactica este cuestionario. Con el requisitado de la etapa 1.
ICRP, el maestro se sinti6 obligado a presentar la etapa 2. EEE, segun lo expreso

en diversas ocasiones.

El tercer criterio de seleccion definitivamente no se cumpli6. Lo anterior
debido a que ninguno de los 22 planteles de los cuales se notificé por lo menos a
un docente para la primera implementacion se ubica en localidades con poblaciones
igual o mayor a los 100,000 habitantes. Las poblaciones mas grandes son Chiapa
de Corzo con 45,077 habitantes y Reforma con 26,257. La poblacion total de cada
uno de los municipios son 87,603 y 40,711 habitantes, respectivamente (CEIEG,
2012, 20 de febrero), por lo que, atendiendo a la norma, ningin docente de la RCN
debid ser notificado y, mucho menos evaluado.

3.6. Condiciones fisicas e infraestructurales para la evaluacion

Al ser se Chiapas un estado diverso, disperso y con localidades rurales que
presentan algin grado de marginacion (de medio a muy alto), las condiciones y
recursos infraestructurales fueron constantemente cuestionados a lo largo del
proceso de evaluacion. Por tal razon, en este apartado se analizara la relacion que
éstas guardaron con los procesos de notificacidon, preparacion y capacitacion,
desarrollo de las etapas de la evaluacion, y de acceso a la publicacién de los

resultados de la misma.
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3.6.1. En la notificacion

En la primera notificacion, la via utilizada para dar a conocer a los docentes su
condicion de candidatos para la evaluacion fue mediante un documento fisico por
escrito que se hizo legar a través de los directores de cada plantel. Después de ella,
se excluyeron a mas de la mitad de los docentes y la manera en que se dio a
conocer quiénes continuaban en el proceso y quiénes no, fue a través de mensajes
orales entre los directores y docentes a partir de la interpretacion que se hizo de las
incidencias por las que se excluian a quienes hubieran incurrido en alguna de ellas.
En la tercera notificacion, en la que ademas se dieron a conocer los usuarios y
contrasefas con los que accederian a la plataforma del SPD para las etapas 1y 2
fue a través de dos mecanismos: el correo electrénico y otro documento por escrito

en el que Unicamente se incluian las claves.

En las tres notificaciones, sobre todo en la ultima, los canales de informacion
no fueron los mismos empleados para todos los docentes, ya que mientras a unos
les llego el correo entre el periodo comprendido del 22 al 31 de octubre, a otros
Unicamente se les entrego por escrito la contrasefia después del 26 del mismo mes.
Con ello se contribuyé al malestar, proliferacion de rumores, incertidumbre y
desconfianza acerca de la validez, veracidad, confidencialidad y formalidad de la
informacion. Esto se constato en la preocupacion por parte de los directores durante
la entrega de las notificaciones, a manera de ejemplo se presenta el siguiente

fragmento de un dialogo:

RCN/DIR/02 Perddn lic. una pregunta: Si en una primera vez (aqui esta el
sindicato) pero hay maestros a quienes no les ha llegado su
notificacién al correo...

RCN/DIR/03 Igual a nosotros

RCN/DIR/01 Esta es. Esta es la que va a valer.

RCN/DIR/02 ¢Esta es la que va a valer?

RCN/DIR/03 Entonces, ¢aunque no le haya llegado nada?

RCN/DIR/01 Ustedes ya tienen la relacion, ya saben qué maestros son y de
qué planteles. Esta es la que va a valer (Observacion directa,
2015, octubre 26).

Como puede notarse en el fragmento anterior, los directores deseaban tener

certidumbre acerca de cual era la notificacién valida, para estar en condiciones de
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dar una respuesta a las constantes interrogantes de los docentes acerca del tema.
Sin embargo, las formas y medios por los que fluyo la informacion provocaron
contradicciones, interpretaciones tergiversadas y ausencia de la informacién. Esta
contradiccion se dio muchas veces en la informacion proporcionada por un mismo
agente en una misma sesién. Por ejemplo, en el fragmento siguiente un directivo de
la coordinacion, ante un comentario acerca de que los docentes ni siquiera querian
abrir los correos de notificacion para no darse por enterados del proceso, hizo
alusion a que la notificacion debia llegar de manera oficial y que, mientras ésta no
hubiere llegado a los docentes éstos no deberian de preocuparse porque ello
significaba que ya estaban exentos de esta primera etapa de implementacién de la

reforma:

iAh sij Que ni siquiera abran el correo para no aceptar la notificacion, etcétera, etcétera.
Para los compafieros coméntenles que no hay ningin problema, que no se preocupen.
Mientras no les llegue la notificacién de manera oficial es que no estan considerados, pero
€S0 no quiere decir que ya estan libres. Esto va para el segundo momento (RCN/DIR/04).

Mas adelante, a este mismo directivo uno de los directores lo interrogd acerca
de cual seria la situacion de los docentes a quienes de manera impresa no se les
habian entregado el usuario y la contrasefia en esta reunién (a pesar de que habian
sido convocados en la primera y segunda notificacién), a lo que contestd: “hay que
estar pendientes porque esto posiblemente hoy llegue uno o todos. Recuerden que
tienen hasta el 31 de octubre para subir las evidencias, pero no nos vamos a esperar
hasta el final” (RCN/DIR/04). Con esta afirmacion, es evidente que se contradice a
si mismo. Tal contradiccion se debe en gran medida a la forma y falta de seriedad
y a la poca claridad con la que se dio a conocer la informacion a los directivos por

parte de las autoridades de rangos jerarquicos superiores.

3.6.2. En la preparacion y capacitacion para la evaluacion

Como parte de la estrategia para lograr la mayor participacion de los docentes se
llevaron a cabo diversas reuniones de informacion, preparacion y capacitacion
dirigidas a directores y los candidatos a evaluacion; asi como de los mismos

integrantes del Colegiado de Acompafiamiento Docente, quienes requerian
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establecer acuerdos y planes de accién para dar seguimiento a las actividades con
los demas agentes. En éstas una de las dificultades fue contar con los espacios
para atender a los docentes candidatos (maxime en la primera notificacion al ser un
namero mayor), con la capacidad para que todos los asistentes se conectaran
paginas de Internet relacionadas con el proceso y con conexiones a la corriente
eléctrica para su equipo de coOmputo. Estos requisitos eran necesarios en tanto se
intentaba preparar a los docentes para la evaluacion, misma que en sus cuatro

etapas demandaba el trabajo online.

Por este motivo, algunas reuniones se pospusieron y las que se sostuvieron
se llevaron a cabo en instalaciones prestada a otras instituciones publicas, tal es el
caso de aulas, auditorios o salas de usos multiples de la Universidad Auténoma de
Chiapas (UNACH), de la Universidad de Ciencias y Artes del Estado de Chiapas
(UNICACH) y del Instituto de Administracion Publica (l.A.P.); e, incluso, los

domicilios particulares de algunos de los directivos de la coordinacion.

Ahora bien, aun cuando se utilizé esta estrategia, el servicio de Internet no
era suficiente para que los docentes pudieran acceder al mismo tiempo a las
plataformas del simulador, descarga de materiales de consulta para leer y
prepararse para las pruebas, entre otros. Por lo que los integrantes del colegiado
optaban por hacer las busquedas en sus domicilios, la socializacion de materiales
mediante memorias USB o proyectarlos en cafiones multimedia. Asi se hizo la
revision de los simuladores para los examenes de casos de competencias
didacticas y de conocimientos disciplinares, en la que los facilitadores prepararon
diapositivas en las que se incluian las impresiones de pantalla de los reactivos

propuestos por el INEE.

3.6.3. En el desarrollo de las etapas de la evaluacién

En la reunion del 26 de octubre de 2015, a la que asistieron directivos, directores y
docentes integrantes del Colegiado de evaluacion, una de docente, quien ademas
habia sido seleccionada para ser evaluada, externd su preocupacion ante las

autoridades regionales acerca de las condiciones para acceder a la plataforma y
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presentar las etapas 1y 2 desde su plantel, tanto de la calidad de la energia eléctrica

como de Internet:

No sé si se iba a abordar en corto o ya con los grupos que se formaron, pero si me llama la
atencion porque en Pueblo Nuevo hemos tenido muchos problemas con la falla de energia
eléctrica. De hecho, estan cambiando el cableado y eso, y entonces invariablemente a veces
nos hemos quedado dias sin luz, ¢no? Desde que me llegé la contrasefia he querido entrar
y a esa hora se va la luz. Pues se tron6 mi modem y tuve que cambiar de modem en esta
semana. Entonces si, si hay complicaciones con la energia eléctrica, independientemente
de la mala calidad que tenemos de Internet (RCN/COL/03).

Ante el conocimiento de las posibles fallas en la energia eléctrica y de la
inexistencia o poca capacidad del Internet en los planteles de adscripcion o
localidades de residencia de los docentes a evaluar, la coordinacion Centro-Norte
propuso la estrategia de convocar a los docentes y directivos que de manera
voluntaria quisieran reunirse en algunas sedes en Tuxtla Gutiérrez para garantizar

la existencia y eficacia de los servicios:

Por eso se les esta dando toda la facilidad del tiempo. De que los docentes, en el caso de
nuestro amigo el doctor que tiene 7, si yo le digo ¢sabes qué? los de selva, jalate mas a
Palenque o jalate mas a Tuxtla. ¢ Por qué te vas a quedar alla en donde td vas a ayudar a
tener la situacion de que te ahogues con el internet? Pues mejor me jalo a Tuxtla o jalamos
a Villahermosa. Acé lo importante es donde nosotros podamos superar los retos, los
obstaculos, donde tengamos que hacer equipo. Por eso le pido al compariero de informatica
que si hay algo en qué apoyarnos vamos a estar al pendiente... Entonces miren: yo creo que
lo mas seguro para nuestros comparfieros es que se vengan todos a Tuxtla (RCN/DIR/01).

La estrategia de concentrar a los docentes y directores en la capital de
Chiapas tenia, ademas, la intencion alcanzar el mayor numero de participacion de
estos actores en las etapas 1 y 2 de la evaluacion para la permanencia docente,
situacion gue a la vez permitiria el asesoramiento por parte de los integrantes del
Colegiado de Acompafiamiento Docente y de los directivos de la coordinacién hacia
quienes asi lo consideraran necesario. Asi lo expres6 uno de los directivos de la

coordinacion:

Nos organicemos de hoy a mafiana y que esto sea de manera homogénea. Ya cada uno de
los comparfieros que nos estan apoyando del consejo educativo van a estar también en cada
uno de los equipos para que nos apoyen en el sentido técnico. También los compafieros de
informatica... Pero tenemos que ser muy precisos. ¢ Para qué? Para que el maestro se sienta
apoyado, se sienta acompafado en este proceso y llevar todo lo que sea necesario para que
pueda subir la informacién y no vayamos a tener complicaciones... (RCN/DIR/04).
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La mayoria de los docentes y directores se trasladaron a la capital del estado
y se concentraron en dos sedes en los que se dispuso los servicios de Internet y
energia eléctrica; ademas de que estuvieron presentes algunos jefes de material de
la coordinacion, el coordinador regional y los integrantes del Colegiado de
Acompafiamiento Docente. Si bien fue propuesta de los directivos de la
coordinacion, los gastos derivados del traslado, la alimentacion y el hospedaje para

asistir a las sedes fueron financiados por los propios docentes y directores.

En la segunda etapa, hubo problemas con la digitalizacion de las evidencias
que deberian adjuntar los docentes como parte del Expediente de Evidencias de
Ensefianza. Estas, de acuerdo con los lineamientos, debian subirse a la plataforma
del SPD escaneadas o fotografiadas en formatos PDF, JPG o PNG con 150 DPI y
que no excedieran los 10 megabytes. Algo que no consideré la logistica de la
evaluacion es que los planteles o los maestros ubicados en zonas rurales de alto o
muy alto grado de marginacion no contaban con un escaner o, en el caso de contar
con éstos, los docentes no lo sabian utilizar. Por ello, para digitalizar las evidencias
y cumplir con las caracteristicas requeridas, los docentes solicitaron el apoyo
técnico de los jefes de materia afines al campo de la informética y de los integrantes

del colegiado de acompafiamiento.

Durante la preparacién de los docentes para la presentacion de las etapas 3
y 4 de la evaluacién, continué la manifestacion de preocupaciones por parte de los
maestros acerca de las condiciones fisicas e infraestructurales para la evaluacion,
debido a que las experiencias de otros procesos de evaluacion (diagndstica y de
ingreso al SPD) se habian dado en condiciones de inseguridad para los
sustentantes y en sedes que provocaban el cuestionamiento y la preocupacion por
parte de diferentes agentes educativos con anticipacién al proceso.

Una de las preocupaciones giraba en torno de cudl seria la sede de éstas
etapas y si esta cumpliria las condiciones Optimas para presentar las pruebas en
ambientes dignos, seguros y favorables. Hasta ese momento las instalaciones de la
Escuela Nacional de Proteccion Civil, Campus Chiapas, ubicada en las afueras de
la ciudad capital, en el municipio aledafio de Ocozocoautla, Chiapas se habia
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improvisado como sede para evitar que representantes de los grupos magisteriales
que estaban en desacuerdo con la evaluacion impidieran la realizacion de la

evaluacion del desempefio para la permanencia docente.

La preocupacion se profundizaba puesto que las autoridades educativas del
subsistema decian no conocer las sedes y fechas con la intencion de evitar el
sabotaje, por lo que sefialaban que podria ser en Ocozocoautla o en otro estado del

pais, entre ellos, Tabasco, Villahermosa o Veracruz.

Si bien estas etapas no se consumaron en diciembre de 2015 (se
completaron hasta abril de 2017), dos grupos de docentes, entre ellos la
investigadora, tuvieron acceso a la sede en que los docentes de otros niveles y
subsistemas presentaron la evaluacidn. Por equivocacion y por fallas evidentes en
la logistica de parte de las autoridades, fueron llevados al Cuartel General de la
Secretaria de Seguridad Publica y a la Escuela Nacional de Proteccién Civil,
Campus Chiapas, ubicados en Llano San Juan del municipio de Ocozocoautla de
Espinosa, Antiguo Aeropuerto Llano San Juan. En estas instalaciones se
improvisaron dormitorios donde se hospedaron a algunos grupos de docentes en
condiciones de hacinamiento, al no contar con la capacidad y condiciones para

albergar a civiles ademas de la poblacion que ahi reside.

A las condiciones anteriores se le sumaron las bajas temperaturas y la lluvia

propias del municipio y del mes de diciembre.

En el caso de la sede de la Escuela de Proteccion Civil se instalaron carpas
de aproximadamente 30 metros de ancho por unos 60 de largo (Ver Imagen 3). En
ellas se montaron los equipos de computos que se utilizaron para la aplicacién de
las pruebas. Hasta el momento hay quienes cuestionan si realmente estas
maquinas tenian acceso al Internet puesto que ahi no hay buena sefal para la
telefonia celular, dado que las condiciones climatoldgicas y de ubicacién no son las

adecuadas.
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Imagen 3. Croquis de la organizacion de las naves para la aplicacion de las pruebas de
las etapas 3y 4 de la evaluacion parala permanencia docente.
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Fuente: tomada el 07 de diciembre de 2015 en las instalaciones de la Escuela de Proteccién Civil,
Llano San Juan, Ocozocoautla de Espinosa, Chiapas.

De hecho, una de las razones principales por las que se cambi6 el antiguo
aeropuerto, conocido como Llano San Juan, fue porque frecuentemente habian
dificultades de aterrizaje en las pistas
provocadas por las densas neblinas Foto 1. Brazalete colocado alos docentes parasu

identificacion.
de la zona.

Como parte de la seguridad, a
cada docente se le habia colocado un
brazalete (Foto 1) con el logotipo de la
Secretaria de Educacion del estado
de Chiapas, con el que se les
identificaba para poderlos trasladar y
permanecer en las sedes de
aplicacion de las etapas 3 y 4 de la
evaluacion para la permanencia

docente.

A su vez, parte del personal del
cuartel estaba resguardando 1l0S FUENTE: tomada el 07 de diciembre de 2015 en el

. Campo Militar “Los Sabinos”, Carretera Campo Militar
espacios. Incluso, algunos docentes 3;.c, g sabino, Berriozabal, Chiapas.
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sefialaban que entre los docentes habia policias encubiertos con gafas y un pafiuelo
como cubre bocas.

Unicamente un docente de otra coordinacion regional del COBACH (que no
se enterd de la condicion de los deméas docentes de su subsistema), presentd en
esa fecha y en esa sede las etapas 3 y 4 de la evaluacion al desempefio docente.
Como estaba certificado, no realiz6 la planeacién didactica argumentada. Los otros
docentes de la RCN que habian llegado a la sede, se retiraron de la misma la tarde
antes de la aplicacion por no estar de acuerdo con las condiciones en las que se
realizarian las evaluaciones. De ellos, cuatro pertenecian al colegiado de
acompafnamiento de la RCN (incluyendo a la investigadora).

Con base en la experiencia de docentes, cercanos a la investigadora, de
otros subsistemas y niveles educativos que si se quedaron a presentar las etapas
3y 4, se sabe que las condiciones para realizar los exdmenes no fueron optimas.
Por ejemplo, el hecho de que los equipos de coémputo estuvieran casi en la
intemperie les provocaba que la luz no les permitiera leer bien los textos en los
monitores de las computadoras. Ademas, la lluvia, los escurrimientos de agua, el
lodo y el frio eran distractores que no les permitia concentrarse adecuadamente. En
general calificaron las condiciones como indignas y poco éptimas para este proceso
en que su permanencia dependia del desempefio que obtuvieran en estos

examenes (ver Fotos 2y 3).

Fotos 2y 3. Docentes en la sede de aplicacion un dia antes de la presentacion de las etapas
3y 4 delaevaluacion parala permanencia docente.

FUENTE: tomada el 07 de diciembre de 2015 en las instalaciones de la Escuela de Proteccién Civil,
Llano San Juan, Ocozocoautla de Espinosa, Chiapas.
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A los docentes, mediante un correo del 06 de diciembre de 2015 se les
instruyd presentarse al campo militar “Los Sabinos” ubicado en Carretera Campo
Militar 31-C, El Sabino, 29130 Berriozabal, Chiapas Unicamente con equipajes
ligeros. Por tal razén, no pudieron introducir alimentos, mucho menos comprarlos,
debido a que esa zona, por estar alejada a los poblados y ciudades, no cuenta con
lugares o locales dedicados a la venta de alimentos. Fue entonces, personal
designado por la Secretaria de Educacion Publica en Chiapas quienes se hicieron
cargo de proveer de alimentos a los asistentes. La comida del dia 07 de noviembre
consistié en una hamburguesa (preparada con mayonesa, una rebanada de jamon
y un queso amarillo), una concha y un refresco entregados en bolsas de plastico.

Otros servicios como ducha y sanitarios no permitian una estancia higiénica
y digna para los docentes. En general, quienes estuvieron en las dos sedes
comparaban su experiencia con los recuerdos de los “campos de concentracion”

nazis.

3.6.4. En el acceso ala publicacion de los resultados

Los resultados se publicaron a finales del mes de febrero de 2016 en el portal del
Servicio Profesional Docente en dos versiones: base de datos publica y el dictamen
individual. La primera version puso a disposicion del pablico interesado una base de
datos por nivel educativo, subsistema y campo de conocimientos. En ella, por folios
se explicitaba el nivel alcanzado por cada sustentante en los cuatro instrumentos.

Para conocer el dictamen individual, cada docente debia ingresar su Clave
Unica de Registro de Poblacion (CURP) y un folio. Este folio lo desconocian tanto
los docentes como los directivos y no habia claridad acerca de como obtenerlo,
hasta que a partir de ensayos y errores se descubrié que la misma pagina generaba
el folio a partir de ingresar la CURP.

Al divulgarse en linea los resultados, de nueva cuenta, quienes no tenian el
servicio de Internet en sus domicilios y planteles no tuvieron acceso a ellos en un
primer momento. Pero a la vez, esta informacion estuvo accesible una semana, por

lo que quienes quisieron consultarlos después de esta fecha ya no tenian acceso.
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Unicamente tenian acceso a consultar el folio. Debido a que los integrantes del
Colegiado de Acompafiamiento Docente se anticiparon a los hechos, ellos
guardaron las impresiones de pantallas de la consulta publica, de tal manera que a
partir de su folio cada docente pudo conocer su dictamen general, mas no el
personalizado.

Por ello, a mediados de marzo de 2016 el colegiado de acompafiamiento
convocd a los docentes para, de manera colegiada revisar sus resultados y

promover la reflexion en torno de ellos a través de un grupo de discusion.
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Capitulo 4. Mapeo regional-contextual construido a partir de los
resultados de la EDD en la RCN. Emision 2015

En este capitulo se analizan los resultados obtenidos por los docentes de la Regidn
Centro-Norte en la etapa 2 de la evaluacion al desempefio docente, referida a la
integracion del expediente de evidencias de ensefianza (EEE) y su respectiva
argumentacion. Para ello, al inicio se explicita la construccién de una tipologia de
los planteles de acuerdo con la modalidad a la que pertenecen, el tipo de poblacion
en la que se ubican, asi como su densidad poblacional. Estos cuatro tipos de
planteles son utiles al momento de comparar los resultados de la etapa 2.EEE v,
para salvaguardar cierto anonimato en los planteles de la RCN.

Los resultados regionales también se comparan con los alcanzados por todos
los docentes a nivel estatal, en relacibn a los niveles (equiparados para la
investigacion por promedios que van del 1.0 al 4.0) de desempefio obtenidos por
los sustentantes, segun el dictamen emitido por el Servicio Profesional Docente. Las
categorias que se utilizan en la comparacion son: niveles de participacion,
distribucion por sexo y edad, niveles por disciplina, campo disciplinar y tipo de

plantel.

Lo anterior, permitié la construccién del mapeo regional que ubica a los 35
planteles que integran la Region Centro-Norte en cuatro posibles tipos (A, B, C y D)

de acuerdo con el contexto en el que se desenvuelve cada centro educativo.

4.1. Tipologia de planteles adscritos ala RCN

Para hacer el mapeo regional-contextual y analizar las posiciones que asumen los
docentes de acuerdo con el contexto en el que se desempefian, se hizo una
tipologia de los planteles. Para ellos se consideraron cuatro criterios de clasificacion:
la modalidad a la que pertenecen (COBACH o EMSaD), su ubicacion (en cabeceras

municipales o en localidades rurales), el numero de docentes de cada centro y, el
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namero de habitantes del lugar en el que se ubican. La tipologia derivada es la que

se expone en la tabla 7.

Regién Centro-Norte

Tabla 7. Tipologia de planteles segln el numero total de los docentes en plantilla

TIPO A TIPO B TIPO C TIPO D
Planteles Planteles tradicionales Planteles de EMSaD Planteles de EMSaD
tradicionales de de COBACH ubicados en situados en
COBACH, ubicados localizados en poblaciones rurales poblaciones rurales
en cabeceras poblaciones rurales con de 1500 a 5000 con menos de 1500
municipales gue menos de 5000 habitantes. habitantes
cuentan con mas de habitantes.

5000 habitantes.
006 Reforma 019 Soyal6 141 Rincén Chamula 055 La Gloria
042 Juarez 052 Ocotepec 162 Rémulo Calzada 080 Francisco I.
047 Pueblo Nuevo 053 Chapultenango 171 San Andrés Madero
075 Rayén 056 Ixtacomitan Duraznal 088 San José
231 Pichucalco 076 Ixhuatan 192 Chicoasén Maspac
240 Chiapa de Corzo 093 El Calvario 282 Osumacinta 119 San Pablo
102 Coapilla 293 San José Huacand
118 El Palmar Chapayal 203 Nuevo
229 Amatan Xochimilco

242 Luis Espinoza
243 Angel Albino
Corzo

244 Aztlan

245 Cacaté

246 Nuevo Volcan
Chichonal

248 Ignacio Zaragoza
Bajo

249 Rafael Pascacio
Gamboa

305 San Isidro Las
Banderas

310 Agustin de
lturbide

FUENTE: elaboracién propia.

1. Planteles tipo A: en este tipo se encuentran seis planteles que funcionan en
la modalidad de plantel tradicional de COBACH cuyas poblaciones oscilan
entre los 5,000 y 45,000 habitantes con un nivel de marginacién medio. Estan
ubicados en las cabeceras de sus municipios y cuentan con servicios
publicos tales como vias de comunicacion y transporte, clinicas de salud,

espacios culturales y recreativos. En la mayoria de ellos existen instituciones
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gue ofertan educacién superior, ya sean publicas o privadas. Ademas, estan

integrados por plantillas de mas de ocho docentes.

Este tipo de planteles cuenta con una estructura docente y administrativa de
organizaciéon completa y con infraestructura propia. Por el tamafio de la
matricula y el niumero de grupos, los maestros imparten de una a dos
asignaturas unicamente, lo que reduce el nimero de planeaciones didacticas
0 secuencias didacticas que tienen que realizar y entregar a los jefes de
materia de la coordinacién de zona. Ademas, la carga horaria de cada uno
de ellos oscila entre las 30 y las 40 horas, lo que incide en una mayor

remuneracion econdmica.

Planteles tipo B: este tipo lo conforman nueve planteles de la modalidad
tradicional de COBACH. Se ubican principalmente en comunidades rurales
marginadas o en cabeceras municipales con baja densidad poblacional y alto
grado de marginacion, por lo que no cuentan con los servicios publicos
basicos. Si acaso hay un centro de salud que se comparte entre varias

localidades del mismo tipo y de la misma circunscripcion.

Estos planteles tienen instalaciones propias, la mayoria de ellas austeras,
adaptadas o improvisadas y no cuentan con una estructura docente y
administrativa de organizacion completa. Por el tamafio de los planteles, los
diversos campos de conocimientos son atendidos por siete maestros o
menos: uno por cada campo disciplinar, uno o dos de capacitacion para el
trabajo, un orientador escolar y, si acaso, un docente para el desarrollo de

actividades paraescolares.

Una caracteristica que distingue a estos planteles es que, al contarse con
matriculas de alrededor de 200 alumnos, se forman de seis a ocho grupos,
por lo que un mismo docente imparte hasta cuatro asignaturas y no siempre
logran las cargas horarias maximas permitidas por el COBACH (40 horas).
Ademas, siete de los diez planteles iniciaron en la modalidad de EMSaD, por
lo que mantienen formas de trabajo parecidas a la de los planteles de tipo C
y D.
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3. Planteles tipo C: lo integran seis planteles que funcionan en la modalidad de
EMSaD. Si bien tres de ellos estan ubicados en las cabeceras municipales,
en todos se trata de localidades de baja densidad poblacional con alto grado
de marginacion, en contexto regional rural o semiurbano y comparten
caracteristicas poblacionales con las localidades donde se localizan los

planteles restantes.

La estructura y plantilla docente y administrativa es parecida a la de los
planteles del tipo D, al ser de organizacion no completa. En ellos laboran 5
docentes, un director, un encargado del area de control escolar y un auxiliar

de servicios o intendencia.

Por el tipo de modalidad, los docentes tienen asignados un campo de
conocimientos (ciencias experimentales, matematicas, comunicacion,
ciencias sociales y humanidades), lo que implica que imparten hasta seis
asignaturas. Esto se traduce en un mayor numero de planeaciones y
recursos didacticos que los planteles de tipo A y B. Se carece en todos los
casos de orientadores escolares y docentes de actividades paraescolares,
por lo que estas funciones recaen en el personal docente, sin que reciban un
salario extra. Sin embargo, se les incrementan las responsabilidades en la
planeacién, implementacion y rendicibn de cuentas de las actividades

extracurriculares.

4. Planteles tipo D: en este tipo se integran la mayoria de los planteles, 14 para
ser exactos. Todos corresponden a la modalidad de EMSaD y se sitlan en
pequefias localidades rurales marginadas, con menos de 1,500 habitantes.
Por tal razén, no cuentan con servicios basicos, su infraestructura es austera,
adaptada o prestada; ya que, regularmente laboran en instalaciones de la

casa ejidal de la comunidad.

Como ya se indicO antes, comparte con los planteles de tipo C las
condiciones de contratacion y trabajo del personal docente y administrativo,

asi como la responsabilidad de realizar actividades extracurriculares. En los
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dos casos (planteles tipo C y D), los docentes reciben menor remuneracion

salarial que los planteles tradicionales de COBACH.

Antes de llegar a la construccion de la tipologia anterior, se analizaron
diversas posibilidades a partir de la consideracion de otros criterios de agrupacion,
pero que no resultaron atractivas para favorecer analisis mas profundos. Una de
ellas consistié en agrupar a los planteles por modalidad (COBACH o EMSaD) vy el
namero total de docentes en cada una de sus plantillas; del cual resultaron tres
tipos; sin embargo, en el tercer tipo se concentraba mas de la mitad de los planteles
(19 de los 35 que conforman a la region Centro-Norte).

Lo anterior, debido a que la mayoria de los planteles de EMSaD cuentan con
cinco docentes, uno por cada campo disciplinar. En un segundo momento se intenté
clasificar a los planteles de acuerdo con el grado de marginacion de la localidad en
la que se ubican, lo que resultdé desproporcional; ya que seis planteles estan
ubicados en localidades con un nivel medio de marginacion, 28 en un nivel alto y
uno en un nivel muy alto. Una tercera opcién fue agruparlos en relacién con el indice
absoluto de marginacién, para lo que se establecieron seis rangos (5.01-10.0,
10.01-15.0, 15.01-20, 20.01-25.00, 25.01-30.00 y 30.01-35.00). De igual forma, esta

tipologia resultaba desproporcional y numerosa.

Se optd, por tanto, por la tipologia explicada lineas arriba, ya que en ella se
identifican caracteristicas propias que diferencian a unos planteles de otros, sobre
todo a nivel regional y contextual; ya que en cada plantel se estructuran relaciones
y condiciones distintas (contractuales, salariales, de categorias, antigiiedad del
plantel, infraestructura, servicios con los que se cuenta, entre otros) vinculadas con

la modalidad a la que pertenecen.

A la vez, la ubicacion geogréfica de los mismos, es una condicionante tanto
para la dimension poblacional como para la matricula y, por ende, influye en la
determinacién de la plantilla docente, carga horaria, salario, la percepcion que
tienen de su labor los docentes, asi como en las posiciones y concepciones que
asumen acerca de la evaluacion. De tal forma, mientras existen planteles

tradicionales de COBACH ubicados en las cabeceras municipales con una
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dimension poblacional superior a los 20,000 habitantes, en los que existen mejores
condiciones de acceso para los docentes, vias de comunicacion, recursos y apoyos
econdémicos proporcionados por parte de los padres de familia y de las autoridades
municipales y educativas, la posibilidad de tener mas de una opcion laboral, mayor
acceso a recursos didacticos; existen otros ubicados en comunidades rurales

marginadas donde las condiciones y posibilidades son precarias.

4.2. Participacion docente en la EDD implementada por el SPD

Tomando en cuenta los procesos contingenciales y poco predecibles en los que
transcurrio la evaluacion del desemperfio docente en el COBACH, sefialados ya en
los capitulos anteriores, en este apartado se analiza el nivel de participacion
observada en los docentes que pertenecen a la Region Centro-Norte desde diversas
categorias de andlisis: por numero total de adscritos a los planteles y tipos de
plantes, por numero total de participantes en la evaluacion del desempefio docente,

por sexo y grupo etario; asi como por disciplinas y campos disciplinares evaluados.

En este ejercicio, se hace va haciendo la distincién y comparacion entre los
tres grupos evaluados, los resultados regionales y los resultados estatales.

4.2.1. Por docentes adscritos

La participacion final de los docentes, respecto de la plantilla total de cada plantel,
considerandose los tres grupos evaluados, fue diferenciada. Lo anterior, debido a
que, como puede notarse en la Tabla 8, los niveles de participacion van desde el
0% hasta el 75%. Los planteles en los que mas de la mitad de su plantilla fue
evaluada por el SPD fueron, de mayor a menor porcentaje, los siguientes: el 231
Pichucalco con 75%, el 141 Rincén Chamula y el 243 Angel Albino Corzo con 60%
cada uno, y el 047 Pueblo Nuevo Solistahuacan con el 58.33%.
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Tabla 8. Porcentaje de participacion de los docentes por plantel y por etapas

ETAPA 2. EEEA* ETAPA 3Y 4* TOTAL
PARTICIPACION .
N/P PLANTEL PLANTILLA DOCENTES PARTICIPACION PAE{%%II:[P\EE'IS'ES RESPECTO A LA PARTILCI:'\IIZﬁCION
DOCENTE PARTICIPANTES (%) ETAPA 2
(%) %) (%)
1 006 Reforma 44 1 2.27 1 100 2.27
2 019 Soyalé 15 5 33.33 4+ 80 26.67
3 042 Juarez 15 6 40.00 6 100 40.00
047 Pueblo
4  Nuevo 12 7 58.33 7 100 58.33
Solistahuacan
5 052 Ocotepec 9 1 11.11 1 100 11.11
053
6 Chapultenango 11 3 27.27 3 100 27.27
7 055 La Gloria 5 2 40.00 2 100 40.00
8 056 Ixtacomitan 12 0 0 0 0 0
9 075 Rayén 14 6 42 .86 5 83.33 35.71
076 Ixhuatan
10 Anexo 12 5 41.67 5 100 41.67
080 Francisco I.
11 Madero 5 2 40.00 2 100 40.00
1o 088SanJose 5 1 20.00 1 100 20.00
Maspac
13 093 El Calvario 7 3 42.86 1 33.33 14.29
14 102 Coapilla 8 3 37.50 3 100 37.50
15 118 El Palmar 8 4 50.00 3 75 37.50
16 119 San Pablo 5 1 20.00 1 100 20.00
Huacand
17 141 Rincon 5 3 60.00 3 100 60.00
Chamula
162 Rémulo
18 Calzada 5 2 40.00 2 100 40.00
19 171 San Andrés 5 0 0 0 0 0
Duraznal
20 192 Chicoasén 5 0 0 0 0 0
pp 203 Nuevo 5 2 40.00 2 100 40.00
Xochimilco
22 229 Amatan 9 1 11.11 1 100 11.11
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23 231 Pichucalco 8 6 75.00 6 100 75.00

240 Chiapa De

24 11 4 36.36 4 100 36.36
Corzo

o5 242 Luis 5 0 0 0 0 0
Espinoza
243 Angel Albino

26 Corzo 5 3 60.00 3 100 60.00

27 244 Aztlan 5 0 0 0 0 0

28 245 Cacaté 5 0 0 0 0 0
246 Nuevo

29 Volcan Chichonal 5 0 0 0 0
248 Ignacio

30 Zaragoza Bajo 5 0 0 0 0 0
249 Rafael

31 Pascacio Gamboa 5 0 0 0 0 0

32 282 Osumacinta 5 1 20.00 1 100 20.00
293 San José

33 Chapayal 5 0 0 0 0 0
305 San Isidro las

34 Banderas 5 1 20.00 1 100 20.00

35 310 Agustln de 4 0 0 0 0 0
Iturbide
TOTAL 294 73 24.83 68 93.15 23.13

* Se incluyen los docentes del primer, segundo y tercer grupo evaluados. Se hace la diferenciacion por etapas en tanto que cinco docentes que presentaron la etapa 2. EEE en el
primer grupo no concluyeron las etapas 3y 4.
+ Uno de los 5 docentes del primer grupo que no concluyo las etapas 3y 4 fallecié antes de abril de 2017.

FUENTE: elaboracion propia.
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Los planteles con los tres menores niveles de participacién fueron el 06
Reforma (2.27% del total de su plantilla), el 052 Ocotepec (11.11%), el 229 Amatan
(11.11%) y el 093 EI Calvario con un 14.29%. En todos estos planteles unicamente

un docente del total de la plantilla fue evaluado.

Integrando a los tres grupos de evaluacion del desempefio docente, los
planteles en los que ningun docente participo fueron 11 de los 35 que conforman la
region centro-norte. De los 11, uno es del tipo B, tres del tipo C y siete del tipo D. El
hecho de que en los centros del tipo C y D se hayan dado las mayores tasas de
abstencionismo se debe a dos factores principales: a) en el primer grupo evaluado
no fueron notificados los docentes de estos planteles, debido a que, por ser centros
de menor antigtiedad, su plantilla no cumplia el requisito de los seis afios de servicio
en el subsistema ni tenian plazas de jornada y b) a los docentes que presentaron
las cuatro etapas de evaluacién en 2017 (segundo y tercer grupo) se les dio cierto
margen de decision de presentar o no la evaluacion al desempefio. De hecho, los

maestros de los dos ultimos grupos fueron considerados como voluntarios.

Por otro lado, en los seis planteles tradicionales de COBACH que conforman
el tipo A hubo algun nivel de participacion; mientras que en los nueve que forman el
tipo B, s6lo uno no tuvo representacion (el 56 Ixtacomitan). En los tipos C y D el
namero de planteles se redujo considerablemente, al evaluarse docentes de tres y

siete planteles, respectivamente.

Los niveles de participacion proporcional de los docentes evaluados en la
etapa 2. EEE con relacion al nUmero total de la plantilla adscrita a cada plantel, de
acuerdo con la tipologia construida para los andlisis de este trabajo, también fue

diferenciada.

En el primer grupo evaluado (entre octubre y noviembre de 2015) los
planteles del tipo B fueron los que evaluaron la mayor proporcién de su plantilla
docente. De 91 docentes adscritos en los nueve planteles que lo componen, 22
participaron en la evaluacion al desempefio docente, es decir, un 24.18% (ver
Grafica 1). Le siguieron en nivel de participacion los planteles del tipo A, donde se
evaluaron 24 maestros de 104 que conforman la plantilla total del mismo. De
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acuerdo con estos datos, los planteles de tipo A y B evaluaron casi a un cuarto del

total de sus docentes.

Gréfica 1. Porcentaje de participacion en la etapa 2. EEE con
relacién al total de docentes adscritos a cada tipo de plantel RCN

30

25 23.08 24.18
20
13.33 14.49

A B D

, C
Tipo de plantel

Participacion
=
ol
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FUENTE: elaboracion propia.

Mientras tanto, en los planteles de tipo C y D es perceptible una menor
proporcion de docentes evaluados con relacion al personal adscrito a ellos. En los
de tipo D se evaluaron 10 (14.49%) de 69 docentes; mientras que en los de tipo C

participaron Unicamente cuatro (13.33%) de un total de 30.

Los niveles de participacion anteriores se movieron en otro sentido al
integrarse 13 docentes mas a los procesos de evaluaciéon del desemperio en el afio
2017 (ver Gréfica 2). Para diferenciarlos, se enuncian, de aqui en adelante, como
segundo y tercer grupo. Estos dos grupos, a diferencia del primero, realizaron las
cuatro etapas de la evaluacion en periodos menos distantes. En el segundo se
integraron dos docentes mas que realizaron las cuatro etapas entre mayo y junio de
2017 y, en el tercero se agregaron 11 docentes quienes presentaron las cuatro

etapas de la evaluacion entre junioy julio de 2017.
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Grafica 2. Porcentaje de participacion en la etapa 2. EEE con relacién al
total de docentes adscritos a cada tipo de plantel de la RCN
Primer, segundo y tercer grupo
35.00

30.00 28.85 27.47
20.00

25.00
20.00 17.39
15.00
10.00
5.00
0.00
A B C D

Tipo de planteles
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FUENTE: elaboracion propia.

De haber sido, en 2015, los planteles del tipo B quienes mas docentes de sus
plantillas habian evaluado, pasaron a situarse en segundo lugar, al sumar un total
de 25 participantes (tres mas que en el primer grupo), lo que represent6 un 27.47
de sus docentes contratados. A la vez, los planteles del tipo A se ubicaron en primer
lugar, al evaluar a un total de 30 docentes (seis mas que en primer grupo), es decir,
un 28.85% de sus trabajadores frente a grupo.

De manera similar, en los otros dos tipos de planteles se experimentaron
modificaciones. Los del tipo C pasaron de cuarto a tercer lugar, al evaluar a seis
(20.00%) de los 30 docentes que conforman su plantilla. Mientras tanto, los de tipo
D se quedaron en el dltimo lugar con el 17.39% (12) del total de sus docentes
adscritos. Los menores indices de participacion de los planteles de tipo C y D se
explica por los mismos motivos sefialados antes acerca del alto porcentaje de la

nula participacion, a saber:

a) La mayoria de los docentes de las plantillas de los centros C y D tienen

una antigiedad menor a seis afos.

b) De igual forma, por ser centro de EMSaD, no contaban al momento de la
evaluacion con plazas de jornada (media, tres cuartos o tiempo completo).
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c) Tanto al segundo como al tercer grupo se les dio cierto margen de

decision acerca de presentar o no la evaluacién del desempefio docente.

Como puede notarse, los niveles de participacion final se dieron en un orden
decreciente entre los cuatro tipos de planteles, siendo el A el de mayor participacion,
seguido del B, el C y el D. Este tltimo con el menor porcentaje de participacion. Lo
cual indica que los docentes que laboran en la modalidad de planteles tradicionales
son quienes accedieron a los procesos de evaluacion implementados por el INEE y
el SPD. Uno de los motivos para su participacion esté relacionada con la antigiiedad
de los docentes y de los planteles, pero también a que estos docentes, en su

mayoria, ostentan plazas de jornadas, requisito para ser candidato a la evaluacion.

4.2.2. Segun el total de docentes evaluados

La proporcion, con respecto al numero total de docentes evaluados a nivel regional,
de acuerdo con la tipologia de planteles al que corresponden, refleja otro tipo de
resultados que los sefialados anteriormente.

Si se considera unicamente Grafica 3. Distribucién de los

. z participantes en la etapa 2. EEE por
al primer grupo que presento la tipo de plantel de la RCN, segun el

etapa 2. EEE (entre octubre vy total de evaluados en el primer grupo
noviembre de 2015), los planteles
del tipo A son los que tuvieron mas
docentes participantes, al
representar juntos el 40% del total
de maestros evaluados (ver Grafica
3). Esto es, 24 de los 60
participantes pertenecen al tipo A.
Le siguieron en segundo lugar, con
menos de cuatro puntos, los

planteles del tipo B al evaluar a 22
docentes, un 36.66% del global. FUENTE: elaboracion propia.
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Los planteles del tipo D aportaron el 16.67% del total de docentes evaluados,
al ser 10 quienes presentaron la etapa 2; al tiempo que fueron cuatro (06.67%) los
maestros de los centros escolares del tipo C los que se evaluaron en el primer grupo,

por lo que representaron la menor proporcion evaluada.

Cabe observar que, de los 60 docentes evaluados en la etapa 2. EEE en el
primer grupo (de octubre a noviembre de 2015), cinco no concluyeron las etapa 3y
4 de la evaluacion del desempefio docente. Uno de ellos corresponde a un plantel
del tipo A y cuatro a los planteles del tipo B. Todos los docentes del tipo Cy D
concluyeron las demas etapas. Sin embargo, docentes de dos planteles (uno del
tipo C y uno del tipo D) no accedieron a presentar ninguna de las etapa de la
evaluacion del desempefio docente, aun habiéndoseles notificado en julio de 2015
por la Direccion General del COBACH.

Tanto en el caso de dejar inconclusa la evaluacién como en la renuencia a
presentar alguna de las etapas determinadas por el SPD, las razones principales
fueron la simpatia o adherencia de esos docentes hacia el Bloque Democratico
SUICOBACH-COBACH vy, al mismo tiempo, su posicionamiento en contra de la

evaluacion. Unicamente un caso

fue la excepcion, ya que el Qréfica 4. Distribucién de los
P ya q participantes en la etapa 2. EEE por
docente falleci6 meses antes de tipo de plantel de la RCN, segun el

_ total de evaluados en los tres grupos
concluir las etapas 3 y 4.Ahora

bien, si se considera el total de
docentes que se evaluaron en los
tres grupos, la proporcién en el
nivel de participacion, de acuerdo
con la tipologia a la que
pertenecen sus planteles de
adscripcion, experimentd ligeros

cambios porcentuales. En los

planteles de tipo A se agregaron
seis docentes mas, para sumar FUENTE: elaboracién propia.
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30 en total; con lo que pasaron de un 40% de participacion del total evaluado a un
41.10% (ver Grafica 4).

En los planteles de tipo B se observa un leve decrecimiento de la proporcion,
al sumar tres docentes mas a los procesos de evaluacion del desempefio docente.
Por lo que fueron en total 25 participantes (34.34%). Tanto en los tipos C y D se
afiadieron dos docentes mas en cada uno, por lo que sus proporciones en los
niveles de participacion se movieron de 16.67% a 16.44% vy, de 6.67% a 8.22%,

respectivamente.

4.2.3. Docentes voluntarios

Si bien, la mayoria de los docentes que presentaron la evaluacion al desempefio
docentes organizado por el SPD lo hicieron porque recibieron una notificacion por
escrito signada por la Direcciéon General del COBACH, hubieron 16 quienes
accedieron a evaluarse de forma voluntaria. El término “voluntario” se utiliza aqui
porque fue la forma coloquial en la que las autoridades educativas, los mismos
docentes y los pares de la RCN los nombraron; bajo la reserva de si los 16 lo
hicieron en el amplio sentido de la palabra o, si fueron obligados o convencidos de

una u otra manera por las autoridades mismas.

Acerca de las razones que llevaron a los docentes voluntarios de la RCN a
participar en los procesos de evaluacion del desempefio se rescataron experiencias
en las que sefalan haberlo hecho por tres razones principales: por la seguridad que
tienen en sus conocimientos, formacion y habilidades; para conocer los procesos
de primera mano el proceso; y, por estar a favor de la evaluacion. Asi quedd

constancia de lo anterior:

— El gran nimero de comparieros que estuvimos presentes, y que hasta hoy nos ven por aca,
es porque no tenemos miedo a la evaluacién. Estamos seguros de nuestros conocimientos.
No hay oposicién a la evaluacién. Al menos desde lo personal, algunos se van a reir de mi,
pero yo soy voluntaria. Cuando se convocé a la evaluacion de mi escuela salieron por
notificacién dos maestras por la antigiiedad. Luego mi directora dijo: hay alguno mas que
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quiere, y yo le dije: yo. Porque yo no tengo nada en contra del proceso evaluativo
(RCN/DOC/018)

— No estamos en contra de la evaluacion. Habia una frase de los maestros de Chihuahua que
decia: evaluacion si, pero no asi. Yo le entré a la evaluacién como voluntaria con todo el
miedo del ser humano, para conocerla. Porque no se puede evaluar algo que no se conoce.
No se puede juzgar algo que no has vivido. Entonces dije: vamos a vivirlo (RCN/COL/04)

— Estamos dispuestos a una evaluacion, somos humanos, vamos a cometer errores, a lo mejor
no nos vamos a acordar de todos los conceptos, pero necesitamos también que nos digan
dénde estan nuestros puntos débiles para poder mejorarlos. Tenemos la formacion y creo
que podemos (RCN/DOC/02).

Los tres docentes anteriores pertenecen al primer grupo evaluado. Dos de
ellos obtuvieron nivel lll en la etapa 2 y uno de ellos IV. De igual manera, dos de los
tres docentes voluntarios contaban con la certificacion de competencias docentes
en la educacion media superior (CERTIDEMS); con lo que exentaron la etapa 4

(planeacion didactica argumentada).

Asi, de los 73 evaluados en los tres grupos (entre octubre de 2015 y julio de
2017), 16 se inscribieron en los procesos de evaluacién de forma voluntaria (ver
Tabla 9); nimero que representa un 21.92% del total, frente a un 78.08 que lo hizo

por notificacion escrita.

Tabla 9. Distribucion de los docentes de la RCN que participaron de manera voluntaria en
la evaluaciéon del desempefio del SPD
Primer, segundo y tercer grupo

. Planteles TOTAL RCN
Tipos H M Absoluto Relativo
231 Pichucalco 2 2
A 240 Chiapa de Corzo 3 ! 43.75
076 Ixhuatan 2
B 118 El Palmar 1 4 25.00
229 Amatan 1
162 Romulo Calzada 1
¢ 282 Osumacinta 1 2 12.50
203 Nuevo Xochimilco 1
D 243 Angel Albino Corzo 1 3 18.75
305 San Isidro Las Banderas 1
TOTAL 8 planteles 8 8 16 100.00

FUENTE: elaboracién propia.

8 Para el caso de la codificacién de los docentes participantes en la investigacion, se utilizaran las siglas RCN
para identificar que estan adscritos a la Region Centro-Norte; seguido de la extensién DOC, que los distingue
como docentes.
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Del total de voluntarios, tres participaron en el primer grupo (un maestro de
matematicas y dos maestras de humanidades), dos lo hicieron en el segundo grupo
(un maestro de literatura y una maestra de historia) y 11 mas en el tercer grupo. En
el ultimo grupo participaron cinco mujeres y seis hombres, distribuidos por
disciplinas de la manera siguiente: un docente de geografia, dos de humanidades,
uno de biologia, tres de lectura y expresion oral y escrita, dos de matematicas, uno

de quimica y uno de historia.

A los docentes que se evaluaron de forma voluntaria se les dio cierto trato
diferenciado, en comparacién con los notificados por escrito. A ellos se les permitié
elegir la disciplina en la que deseaban ser evaluados (siempre y cuando la
impartieran en su plantel) y no importé la antigiedad de los mismos en el

subsistema. Esto ultimo, principalmente para el segundo y tercer grupo.

De los 16 docentes voluntarios, la proporcion por sexo se observa

equilibrada, puesto que se evaluaron ocho hombres y ocho mujeres (ver Tabla 9).

De acuerdo con la tipologia de planteles, el mayor nimero de docentes
evaluados (siete) de manera voluntaria estan adscritos a planteles del tipo A (ver
Gréfica 5); lo que representa un

Grafica 5. Distribucién de docentes

43.75% del total. Cuatro docentes ~ voluntarios de la RCN
Primer, segundo y tercer grupo

estan adscritos a planteles del tipo
B (25%), tres (18.75%) a los del
tipo D y dos mas (12.50%) a los del
tipo C.

Si se hace una comparaciéon
con respecto del nimero total de
docentes adscritos a cada tipo de
plantel, puede notarse que hubo
una proporcién similar en la

participacion voluntaria entre los

planteles del tipo A con los del tipo

C: ya que en los del tipo A la FUENTE: elaboracidn propia.
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proporcion fue de 6.73% y en los del tipo C fue de 6.67%. Una situacion similar se
observa entre los planteles B y D, al ubicarse en proporciones de 4.40% y 4.35%,
respectivamente.

4.2.4. Por sexo

Se tiene registro de que fueron 60 docentes quienes realizaron las etapas 1y 2 de
la evaluacion, realizadas entre el 26 de octubre y el 07 de noviembre de 2015 (primer
grupo). De éstos, es notoria la mayor participacion por parte de los hombres, 42
maestros, lo que representa el 70% del total (ver Gréfica 6); mientras que las
mujeres lo hicieron en una menor proporcion, pues representan un 30% de los

participantes (18 maestras).

Gréfica 6. Distribucion de la participacion docente en las etapa ly 2 de
acuerdo con el sexo (primer grupo)

= Hombres Mujeres

FUENTE: elaboracidn propia.
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Ahora bien, si se toma en consideracion a todos los docentes que realizaron
las etapas 1y 2 de la evaluacion en los tres grupos, éstos suman un total de 73
sustentantes: 60 del primer grupo, 2 del segundo y 11 del tercero. Del primer grupo

se consideran a todos, sin importar si hayan o no concluido las etapas 3y 4.

De los 73 docentes, la representacion por sexos se movio ligeramente, al
ser 49 hombres y 24 mujeres, esto es, un 67% y 33%, respectivamente, segun se
observa en la Gréfica 7. El reajuste se debid a que en los grupos posteriores se
equilibré la participacion entre los dos sexos. De los 13 docentes del segundo y
tercer grupo, 7 son hombres y 6 mujeres.

Grafica 7. Distribucién de la participacién docente en las etapa ly 2 de
acuerdo con el sexo (primer, segundo y tercer grupo)

= Hombres = Mujeres

FUENTE: elaboracidon propia.
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4.2.5. Por distribucién etaria

Por otro lado, con la intencidon de conocer la distribucién de los sustentantes por
edades, se realiz0 una sistematizacion por rangos de 5 afios. En esta revision se
encontré que el docente de menor edad tenia 32 afios y el de mayor, 54 afios al
momento de presentar las etapas 1y 2.

Entre los docentes que corresponden al primer grupo (emisién 2015), se
observan:

Grafica 8. Distribucion etaria de los
participantes en las etapas 1y 2

en el rango de entre 31y 35 (primer grupo)
51-55

afios
6%

a) 13 docentes (22%) se ubican

anos de edad.

b) 18 (30%) estan en el rango
de 36 a 40 afios.

c) 15 (25%) forman parte del
grupo etario de 41 a 45 afios
de edad.

d) 10 (17%) se encuentran en
el rango de 46 a 50 afios de
edad.

e) 4 docentes (6%) tenian una

o FUENTE: elaboracion propia.
edad entre los 51 y 55 afios. prop

Como puede advertirse en la Grafica 8, el rango de edades que tuvo un
mayor nivel de participacion es el que abarca desde los 36 hasta los 40 afios de
edad, con un 30%. En proporcién descendente le siguen los rangos de 41 a 45 afios
de edad, con un 25%, y el de 31 a 35 afos, con un 22%.

Asimismo, la poblacién de los dos rangos con mayor nivel de sustentantes
(36-40 y 41-45) agrupa méas de la mitad del total, al sumar juntos un 55%.

Generalmente, en este rango se desempeiian docentes con una antigiiedad laboral
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en el subsistema que va de los 10 a los 15 afios. El rango en el que hubo un menor
nivel de participacion es el de 51 a 55 afios. En este rango, se incluye un docente
con 22 afos de antigiedad en el COBACH.

Puesto que fueron tres los grupos que presentaron la evaluacion docente
implementada por el Servicio Profesional Docente, se contrasta la informacion
anterior con la siguiente en la que se incluye al total de sustentantes, segun se

representa en la Gréfica 9.

Grafica 9. Distribucion etaria de los participantes en las etapas 1y
2 (primer, segundo y tercer grupo)

51-55 afios
5%

46-50 afios

15%
41-45 afios

25%

36-40 afos
34%

FUENTE: elaboracién propia.

31-35 afios
21%

En el primer grupo, 60 docentes fueron quienes realizaron los procesos de
evaluacion correspondientes a las etapas 1y 2. Dos nuevos docentes lo hicieron en
el segundo grupo y 11 mas en el tercero, con lo que se completé un total de 73

sustentantes.

Al considerarse la nueva informacion, el rango etario de 41 a 45 afios se
mantuvo en el mismo nivel de participacién con un 25%, aun cuando se agregaron
a este tres docentes. Otros tres rangos mas tuvieron una reduccién en la proporcion:
el de 31 a 35 afios paso del 22 a 21%, el de 46 a 50 afios del 17 al 55% y el grupo
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de 51 a 55 afos decrecio del 6 al 5%. El Unico rango etario que experimentd
crecimiento fue el de 36 a 40 afos, dado que en el primer grupo el porcentaje de
participacion fue de 30%, para aumentar a un 34% una vez analizados los tres

grupos de evaluacion.

Considerando que los 13 docentes que participaron en los dos ultimos grupos
de la evaluacién (dos en el segundo y 11 en el tercero) sefialaron haberlo realizado
de forma voluntaria, sin la presion expresa de notificaciones por escrito como en el
primer grupo, puede sefalarse que el rango de entre 36 y 40 afios es donde mayor
participacion voluntaria hubo; de hecho, de los 13 docentes voluntarios, siete se
situaron en dicho rango. Los otros seis se distribuyen en el resto de los rangos

etarios.

Que el grupo de docentes de entre 36 y 40 afios sean quienes tienen el mayor
grado de participacién, bien por notificacion o de manera voluntaria, se explica a
causa de que comparten ciertas caracteristicas indispensables para superar la
evaluacion docente, a saber: manejo de las tecnologias de la informacion para
aplicarlas en el aula, digitalizar documentos, subir evidencias de ensefianza-
aprendizaje a la plataforma del SPD, tener la experiencia docente necesaria y estar
en constantes de cursos de actualizacion que les permitiera la resolucion de
pruebas estandarizadas. De manera voluntaria, en el segundo y tercer grupo no se
integraron docentes de entre 51 y 55 afios como sucedié en el primer grupo de

evaluacién en que la ésta era obligatoria.

4.3. Regionalizacién de los resultados de la etapa 2. EEE desde diversos

criterios de andlisis

En este apartado se analizan los resultados obtenidos por los docentes de la Region
Centro-Norte en la etapa 2 Expediente de Evidencias de Ensefianza argumentadas
(EEE). Unicamente se hace referencia a esta etapa y al primer grupo que presentd
dicha evaluacion. De la primera etapa, Informe del Cumplimiento de
Responsabilidades Profesionales (ICRP) no se hace alusion aqui debido a que ésta
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fue de indole diagndstico y no se le asignd alguna ponderacién que influyera en el

puntaje y calificacion de los docentes.

Si bien las etapas 3. Examen disciplinar y 4. Casos de competencias
didacticas la presentaron los maestros del primer grupo, a finales de abril de 2017,
hasta principios del 2019 no se contaba con los resultados obtenidos por los

docentes, por lo que no existen datos para hacer el analisis de la informacion.

El segundo y tercer grupo no se considera en el analisis, porque, aun cuando
presentaron las cuatro etapas de la evaluacion en los meses comprendidos de mayo
a junio de 2017, y de junio a julio de 2017, respectivamente, tampoco se emitieron

los resultados por parte del INEE y el SPD.

La etapa 2 fue presentada por el primer grupo del 26 de octubre al 07 de
noviembre de 2015. En esta etapa cada docente selecciond seis evidencias
desarrolladas en dos situaciones didacticas distintas de alguno de los grupos
atendidos en la asignatura para la que fue notificado. De cada situacion se eligio
una evidencia de un alumno de alto nivel de desempefio, una mas de un alumno
con bajo desempefio escolar y otra referente a los procesos de ensefianza. Dichas
evidencias se subieron a la plataforma del SPD vy, al azar, el sistema le solicité al
docente la argumentacién de una de las dos situaciones didacticas. Esta etapa la
realizaron los docentes de la Regién Centro-Norte con apoyo del grupo colegiado

de acompafamiento hacia la evaluacion.

Los resultados de esta etapa se emitieron a finales de febrero de 2016 en la
pagina del SPD en dos versiones: la publica y la individualizada. En la lista de
acceso al publico general, las listas contenian Unicamente el folio de los
sustentantes y el nivel alcanzado por los mismos en la etapa. En la individualizada,
se emiti6 un dictamen que especificaba el puntaje y nivel alcanzado por cada
docente; asi como las recomendaciones estandarizadas para mejorar Ssu
desempefio. La ponderacién de esta etapa iba desde el nivel | hasta el nivel 1V,

siendo el primero el mas bajo puntaje y el segundo el mas alto posible.

Cabe aclarar que, estos resultados se utilizan aqui con fines de analisis y

regionalizacion al reconocer los posibles sesgos que encierran los mismos,
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originados por las condiciones ya explicadas en el capitulo 3: los tiempos, espacios
y condiciones de notificacion y aplicacion; los criterios poco claros en la
ponderacion; la estandarizacion de las etapas e instrumentos de la evaluacion;
desconocimiento de los enunciados guias; y el desconocimiento del contexto en
donde se desenvuelve la practica docentes. Ademas de las distintas apreciaciones

de los evaluadores que permearon y atravesaron los procesos de calificacion.

Sin embargo, los resultados obtenidos por los docentes dan una pauta para
analizar la situacion regional por parte de los docentes a partir de realizar algunos
comparativos que atiendan al tipo de centro de trabajo, el sexo, el grupo etario y los

campos de conocimientos.

Por tanto, a continuacion se analizan, desde diversos criterios, los resultados
obtenidos por los docentes de la coordinacion Centro-Norte que participaron en el
primer grupo de evaluacién. Basta recordar que el SPD Unicamente emitio
resultados correspondientes a las etapas 1y 2 del primer grupo evaluado. De dicho
grupo, de los 60 docentes sustentantes, sélo se emitieron 58 resultados, motivo por
el que se hara mencion Unicamente a estos ultimos en la informacion presentada

en este apartado.
4.3.1. Segun los niveles de desemperio a nivel estatal y de la RCN

En los dictamenes emitidos por el SPD, acerca de la valoracion del desempefio de
los docentes a partir del Expediente de Evidencias de Ensefianza Aprendizaje
(EEEA) correspondientes a la etapa 2, se expresan los resultados clasificados en
cuatro niveles que van desde el | hasta el IV. El nivel | (NI) es el de menor
ponderacion y el IV (NIV) es el de mayor. Los criterios cuantitativos y cualitativos
informados por el SPD para calificar el EEEA se sefalan en la Tabla 10, en la que
puede advertirse tanto el puntaje obtenido como los indicadores cualitativos

observables necesarios para cada nivel de desempefio.
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Tabla 10. Criterios cualitativos y cuantitativos de ponderacién para los niveles de
desempefio utilizados por el SPD en la etapa 2. EEE

Niveles

Criterios

Cuantitativo
(segun
puntaje)

Cualitativo

(descriptores generales)

NI

Menos de
100 puntos

El docente muestra escasos conocimientos sobre las caracteristicas de la
escuela donde se desempefia como: la infraestructura, contexto de la
comunidad, la matricula y la normatividad institucional, asi como las
caracteristicas académicas de los estudiantes, subsistema, la modalidad y
el tipo de bachillerato.

Demuestra dificultades para identificar las caracteristicas de los
estudiantes, el nivel socioecondémico, el contexto cultural, los estilos de
aprendizaje, los conocimientos previos e intereses para considerarlos en el
disefio de las actividades en su estrategia did4ctica.

Demuestra dificultades en la seleccion de las actividades e instrumentos de
evaluacion para desarrollar su estrategia didactica, con base en el modelo
por competencias y el propoésito de aprendizaje.

Demuestra escasos conocimientos para justificar las actividades y los
recursos utilizados en la estrategia didactica e identificar cémo contribuyen
a la construccion del conocimiento y a la solucién de problemas de la vida
cotidiana de acuerdo al modelo por competencias.

Demuestra escasa habilidad para proponer acciones de mejora en su
practica docente a partir de los resultados de la evaluacién de sus alumnos.

NI

Al menos 100
puntos

El docente describe de manera elemental las caracteristicas de la escuela
donde se desempefia como: la infraestructura, contexto de la comunidad,
la matricula y la normatividad institucional, asi como las caracteristicas
académicas de los estudiantes, subsistema, la modalidad y el tipo de
bachillerato.

Cuenta con cocimientos béasicos acerca de las caracteristicas de los
estudiantes, el nivel socioecondémico, el contexto cultural, los estilos de
aprendizaje, los conocimientos previos e intereses, sin relacionarlos con las
actividades de ensefianza-aprendizaje de su estrategia didactica.

Cuenta con conocimientos basicos para describir las actividades e
instrumentos de evaluacion, para desarrollar su estrategia didactica, a partir
del modelo por competencias y el proposito de aprendizaje.

Describe las actividades y los recursos utilizados en la estrategia didactica
sin identificar cémo contribuyen a la construccién del conocimiento y a la
solucién de problemas de la vida cotidiana de acuerdo al modelo por
competencias.

Cuenta con conocimientos bésicos para utilizar los resultados de la
evaluacion a partir el nivel (sic) de logro de los propdsitos de aprendizaje
considerando las actividades realizadas, el contexto y las caracteristicas de
los estudiantes y proponer acciones para la mejora de su practica docente.

N I

Al menos 107
puntos

El docente describe las caracteristicas de la escuela donde se desempefia
como: la infraestructura, contexto de la comunidad, la matricula y la
normatividad institucional, asi como las caracteristicas académicas de los
estudiantes, subsistema, la modalidad y el tipo de bachillerato.

Demuestra conocimientos soélidos sobre las caracteristicas de los
estudiantes, el nivel socioeconémico, el contexto cultural, los estilos de
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aprendizaje, los conocimientos previos e intereses y los relaciona en el
disefio de las actividades de ensefianza-aprendizaje de su estrategia
didactica.

Analiza las actividades e instrumentos de evaluacion elegidos para
desarrollar su estrategia didactica considerando el modelos por
competencias y el propdsito de aprendizaje.

Justifica cémo las actividades y los recursos utilizados en la estrategia
didactica contribuyen a la construccién del conocimiento y a la solucién de
problemas de la vida cotidiana de acuerdo al modelo por competencias.

Cuenta con conocimientos sélidos para utilizar los resultados de la
evaluacion de los estudiantes sobre el nivel de logro de los propositos de
aprendizaje para proponer acciones para la mejora de su practica docente.

N IV Al menos 118 EIl docente describe a detalle las caracteristicas de la escuela donde se
puntos desempefia como: la infraestructura, contexto de la comunidad, la matricula
y la normatividad institucional, asi como las caracteristicas académicas de

los estudiantes, subsistema, la modalidad y el tipo de bachillerato.

Logra identificar las caracteristicas de los estudiantes, el nivel
socioecondmico, el contexto cultural, los estilos de aprendizaje, los
conocimientos previos e intereses, relacionandolos en el disefio de las
actividades de ensefianza-aprendizaje de su estrategia didactica.

Analiza las actividades e instrumentos de evaluacion elegidos para
desarrollar su estrategia didactica considerando el modelos por
competencias y el propoésito de aprendizaje.

Argumenta como (sic) las actividades y los recursos utilizados en la
estrategia didactica contribuyen a la construccion del conocimiento y (sic)
la solucion de problemas de la vida cotidiana, de acuerdo al modelo por
competencias.

Analiza los resultados los resultados de la evaluacion de los estudiantes a
partir del nivel de logro de los propésitos de aprendizaje considerando las
actividades realizadas, el contexto y las caracteristicas de los estudiantes
para mejorar su practica docente.

FUENTE: Elaboracion propia, basada en el Informe individual de resultados (SEP, CNSPD, 2016).

Para el caso especifico de los 58 docentes de la coordinacidén centro-norte,
de quienes el Servicio Profesional Docente publicé dictimenes en marzo de 2016
acerca de la etapa 2. EEE, es notoria la concentracion de las calificaciones en el
nivel 1l (ver Grafica 10). Del total de los sustentantes 29 (50%) de ellos obtuvo este
nivel, lo cual significa que sus calificaciones estuvieron en un rango de 107 a 117
puntos. Mientras tanto, el 28% (16 docentes) alcanzaron el nivel IV con un puntaje
de 118 puntos o superior y, el 19% en nivel 1l (11 maestros) con una calificacion de

entre 100 y 106 puntos.
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Grafica 10. Niveles de desempefio obtenidos por los
sustentantes de la RCN en la etapa 2. EEE
(Primer grupo)

FUENTE: elaboracion propia.

Unicamente dos docentes se ubicaron en el nivel | (3%), lo cual indica que
consiguieron un puntaje inferior a los 100 puntos. A estos dos docentes, ponderados
en la etapa 2 en nivel |, el SPD les dio la oportunidad de que, en abril de 2017
subieran de nuevo su expediente de evidencias de ensefianza-aprendizaje y lo
argumentaran con la intencion de que mejoraran sus niveles de desempefio. Esto
se realiz6 mientras el primer grupo culminaban la etapa 3 y 4 de la evaluacién en el
2017. Pese a ello, como ya se ha mencionado en otros momentos, el SPD no publicé
resultados de las evaluaciones de los docentes del COBACH evaluados en grupos

subsecuentes.

A nivel estatal, 328 docentes fueron quienes presentaron la etapa 2. EEE. De
todos ellos el SPD emitié el dictamen en los resultados publicos de su pagina web
oficial. A partir de dicha informacion, esquematizada en la Grafica 11, se observa

gue el nivel Il también es el que lograron la mayoria de los evaluados, en un 47%
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(153 docentes), cercano al 50% logrado por los docentes de la RCN, por lo que no

hay diferencias considerables.

Sin embargo, en los otros

Gréfica 11. Niveles de desempefio
obtenidos por los sustentantes a

disparidades entre los promedios nivel estatal en la etapa 2. EEE
(Primer grupo)

niveles, son observables ciertas

estatales y los propios de la region
de estudio; ya que a nivel estatal
hubo mayor nimero de docentes
que obtuvieron el nivel | que en la
RCN, 9% (31 docentes) frente a
3% (2 docentes), respectivamente.
Algo similar sucedi6 en el siguiente
nivel de desempefo. En todo el
subsistema de COBACH, 87

evaluados (27%) fueron

ponderados en el nivel I, mientras
que a nivel regional Unicamente 11 FUENTE: elaboracién propia.
docentes (19%) se ubicaron en el

mismo.

Mientras tanto, en la Regidén Centro-Norte hubo un mayor porcentaje de
docentes (28%) que obtuvieron el maximo nivel de desempefio (N IV), frente al 17%

a nivel estatal.

Ahora bien, para efectos de analisis comparativos, de los 58 docentes de la
coordinacion Centro-norte se elabor6 un promedio regional de los niveles obtenidos.
Para ello, se asign6 un punto a quienes obtuvieron nivel |, dos puntos para los de
nivel 1, tres para los de nivel lll y cuatro para los de nivel IV. A ese puntaje asignado,
se le multiplicé el nUmero de docentes que obtuvieron cada nivel para, después,
realizar una sumatoria que se dividié entre los 58 sustentantes. De ahi se obtuvo
que el promedio obtenido por la Regién Centro-Norte fue de 3.02 (ver Tabla 11).
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Tabla 11. Promedio general de la Region Centro-Norte en la Etapa 2. EEE, segln los
niveles de desempefio obtenidos por los docentes del primer grupo

NIVELES NUMEROS NUMEROS PUNTAJE PARA PROMEDIO
ABSOLUTOS RELATIVOS (%) OBTENER EL REGIONAL
PROMEDIQ DE LA
REGION
1 2 3 2
2 11 19 22
3 29 50 87 3.02
4 16 28 64
TOTAL 58 100 175

FUENTE: elaboracién propia.

Un ejercicio similar se hizo para el caso de los resultados estatales del
subsistema de COBACH, a través del cual se obtuvo un promedio estatal de 2.71.
Comparando este resultado con el regional (ver Gréfica 12), es notoria una
diferencia de 0.31 puntos entre la media estatal y el promedio de la regién Centro-
norte; lo cual implica que los docentes de dicha regién tuvieron un mejor desempefio

(3.02) que el docente promedio del subsistema en Chiapas.

Grafica 12. Promedio estatal y regional del primer
grupo en la etapa 2. EEEA.

3.02

Promedio

2.71

Estatal Regién Centro-Norte

FUENTE: elaboracion propia.
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4.3.2. Segun los niveles de desempefio por sexo y distribucidn etaria

Por otro lado, de acuerdo con el sexo de los docentes sustentantes, se tienen
calificaciones de 41 hombres y de 17 mujeres (58 en total). Si bien fueron menos
maestras quienes realizaron la etapa 2. EEE, es evidente un mejor desempefio en
ellas con respecto de los maestros al obtener 3.18 como promedio, frente a un 2.95

de los hombres (ver Gréfica 13).

Grafica 13. Promedio de desempefio obtenido en la
etapa 2. EEEA anivel regional, segun el sexo

3.18
2.95

Promedio

Hombres Mujeres
Sexo

FUENTE: elaboracion propia.

De acuerdo con la clasificacion etaria que se ha venido manejando en este
capitulo, se sistematizaron las calificaciones de los docentes para identificar si
existe alguna relacion entre la edad del sustentante y sus resultados obtenidos en
la etapa 2. EEE. Como se puede evidenciar en la Grafica 14, el grupo etario mejor
ponderado fue el de 36 a 40 afios al obtener un promedio de 3.24. Cabe recordar
que, este mismo grupo fue el que mostré mayor nivel de participacion tanto en el

primer como en el segundo y tercer grupo evaluado.
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Gréfica 14. Promedio por distribucidn etaria de los docentes que
presentaron la Etapa 2. EEEA en el primer grupo

3.24 3 31
2.84 I I I !

31-35 afos 36-40 afos 41-45 afios 46-50 afnos 51-55 afios
Grupos etarios

Promedio
= N w
(6)] N [6)] w [6)] NS

=

FUENTE: elaboracién propia.

Le siguen, en orden descendente, el grupo etario de 46 a 50 afios con 3.1 de
promedio; el grupo de 41 a 45 afios con 3.0; el grupo de 31 a 35 afios con 2.84 vy,
por ultimo, el grupo de 51 a 55 afios, que logré un promedio de 2.75. Puede notarse
que, de una u otra manera, la edad esta vinculada con el desempefio de los
docentes (por lo menos con el desempefio esperado por el Servicio Profesional
Docente); ya que, quienes sacaron los menores resultados son los docentes de
mayor edad y antigiedad laboral. Este grupo de docentes, de acuerdo con las
observaciones in situ, si bien tiene experiencia en la practica docente, se les dificulta

el manejo de las nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion.

Por otro lado, los docentes jévenes, son los segundos menos ponderados.
Ellos se mostraron mas diestros para el manejo de las tecnologias, pero tienen poca
experiencia en la practica docente, asi como menor conocimiento acerca del
modelo por competencias en la EMS, las teorias en que se sustenta, entre otros.
Cuestion que pudo minar su desempefio a la hora de la argumentacién de las

evidencias.

Entre los otro grupos se nota cierto equilibrio en edades y calificaciones, lo
qgue también implica un equilibrio entre la experiencia docente y la habilidad en el
manejo de las nuevas tecnologias. Estas Ultimas tanto en la aplicacién en el aula

(notadas en el tipo de evidencias adjuntadas) como en la utilizacion de la plataforma.
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4.3.3. Segun los niveles de desempefio por disciplinas evaluadas

La evaluacion del desempefio docente, en el ciclo escolar 2015-2016, consideraba
20 disciplinas (distribuidas en cinco campos) posibles para evaluar a los docentes

de la educacion media superior segun se indica en la Tabla 12.

Tabla 12. Disciplinas de la EMS evaluables por el SPD
(ciclo 2016-2016)

CAMPO DISCIPLINAR DISCIPLINAS

Matematicas Matematicas
Dibujo
Ciencias experimentales Biologia (Ecologia)
Ciencias de la Salud
Fisica
Geografia
Quimica
Psicologia
Humanidades Humanidades (Filosofia, Lgica, Etica y Estética)
Historia del Arte
Ciencias sociales Economia
Derecho
Administracién
Historia
Sociologia y Politica
Metodologia de la investigacion
Comunicacion Literatura
Lectura, Expresion Oral y Escrita
Informatica
Etimologias grecolatinas

FUENTE: Tomado de SEP/CNSPD (2015, p.16).

Tomando en consideracion las disciplinas sefialadas supra, en la Tabla 13y
en la Grafica 15 se muestran los resultados obtenidos por los docentes en la etapa
2 del EEEA. De las 20 disciplinas, Unicamente hubo participacion en nueve de ellas:
matematicas (del campo de matematicas), quimica, biologia, fisica (de ciencias
experimentales), humanidades (del campo de humanidades que abarcaba filosofia,
ética, l6gica y estética), historia (de ciencias sociales), literatura y lectura, expresion

oral y escrita (de comunicacion).
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Tabla 13. Participantes, puntajes y promedios obtenidos por los docentes de la Regién
Centro-Norte en la etapa 2. EEE (primer grupo)

DISCIPLINAS

QUIM BIOL FIS MAT INF LIT LEOE HUM HIST REGIONAL ESTATAL

Docentes 9 6 3 15 4 3 9 5 4 58 328
Puntaje 20 17 9 41 13 12 29 15 10 175 892
global

Promedio 322 28 3 273 325 4 32 3 25 3.02 271

FUENTE: Elaboracion propia con base en los resultados publicos de la etapa 2. EEEA, emitidos
por el SPD en febrero de 2016.

El hecho de que en 11 disciplinas, de las propuestas por el SPD, no hubieran
docentes sustentantes se debe a tres razones principales: a) ocho de las 20 no
forman parte del componente basico del plan de estudios del Colegio de Bachilleres
de Chiapas, tal es el caso de dibujo, psicologia, historia del arte, economia, derecho,
administracion, ciencias de la salud y etimologias grecolatinas; b) en el semestre
2015-A (del cual se tomaron las evidencias para integrar el EEEA) no se imparti6 la
asignatura de introduccién a las ciencias sociales (que en el listado del SPD aparece
como sociologia y politica) y no se tenian evidencias para integrar el expediente de
evidencias de ensefianza-aprendizaje; y ¢) no se notificd a ningun docente que haya

impartido las disciplinas de geografia y metodologia de la investigacion.

De los 58 sustentantes, el mayor nimero de participacion se concentré en la
disciplina de matematicas con 15 docentes; le siguieron las disciplinas de quimica
y lectura y expresiéon oral y escrita con nueve docentes cada una. En biologia
presentaron seis docentes, en humanidades cinco, en historia e informatica cuatro

(en cada una) y en fisica tres.

De acuerdo con los promedios obtenidos por los docentes de cada disciplina
evaluada, segun se coteja en los datos incluidos en la Tabla 13 y la Gréfica 15, los
tres maestros sustentantes de literatura fueron quienes obtuvieron el maximo nivel

esperado por el SPD, el nivel IV, por lo que juntos promediaron un 4.0.
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Gréfica 15. Promedios obtenidos por los docentes de la
Region Centro-Norte, segun las disciplinas evaluadas en la
etapa 2. EEEA (Primer grupo)
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FUENTE: Elaboracién propia con base en los resultados publicos de la etapa 2. EEE, emitidos
por el SPD en febrero de 2016.
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Le siguen, en orden descendente, las disciplinas de informatica con un
promedio de 3.25, quimica con 3.22, lectura, expresion oral y escrita con 3.2y, fisica
y humanidades con 3.0 cada una. Tres fueron las disciplinas que estuvieron por
debajo de los tres puntos: biologia (2.8), matematicas (2.73) e historia (2.5). Esta

altima con el menor promedio de todas las disciplinas evaluadas.

En comparacion con el promedio regional, de 3.02, Gnicamente cuatro de las
nueve disciplinas se ubicaron por encima de éste: literatura con 4.0, informéatica con
3.25, quimica con 3.22 y lectura y expresion oral y escrita con 3.2. Casi a la par de
la media regional se situaron dos disciplinas: fisica y humanidades con 3.0 cada
una. Tres mas estuvieron muy por debajo de la media regional al no llegar siquiera

a los tres puntos: biologia, matematicas e historia.

En contraste, la mayoria de las disciplinas evaluadas a nivel regional
estuvieron por encima de la media estatal que fue de 2.71. Unicamente la disciplina
de historia se ubicé por debajo de la media estatal con 2.5. Si bien se desconocen
los promedios alcanzados por las otras ocho regiones del COBACH, al comparar
los resultados de los docentes de la Regién Centro-Norte con la media estatal,
puede concluirse que existi6 un buen nivel de desempefio por parte de los

sustentantes del primer grupo.

Aun cuando no se cuenta con los resultados propios de cada region, si se
pudieron conocer y sistematizar los resultados estatales globales y por disciplina;
con lo que es posible efectuar una comparacion entre el nimero de sustentantes y
los promedios por disciplina evaluada a nivel estatal con los propios de la Regién

Centro-Norte (RCN), segun se aprecia en la Tabla 14 y la Gréfica 16.

A nivel estatal, los docentes con mayor nivel de participacion fueron los que
imparten matematicas (de primero a cuarto semestre), al representar el 24.7% (81)
del total de los evaluados en la etapa 2. EEE. Esta situacion también se manifesté

en la RCN, al ser matematicas la disciplina con mas evaluados.
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Tabla 14. Comparativo estatal y regional de los resultados obtenidos por los docentes, de
acuerdo con las disciplinas evaluadas en la etapa 2. EEE (primer grupo)
DISCIPLINAS SUSTENTANTES PROPORCION PROMEDIOS
DE LA RCN CON
RELACION AL
ESTADO

Estado RCN Estado RCN
Biologia 37 6 16.22 2.65 2.8
Fisica 15 3 20.00 2.53 3.0
Geografia 1 0 0.00 1 0
Historia 42 4 9.52 2.67 25
Humanidades 24 5 20.83 2.88 3.0
Lectura y 33 9 27.27 281 3.2
expresioén escrita
Literatura 23 3 13.04 2.67 4.0
Matematicas 81 15 18.52 2.68 2.73
Sociologia- 2 0 0 3.00 0
politica
Quimica 44 9 20.45 2.86 3.22
Informatica 26 4 15.38 2.69 3.25
Global 328 58 17.68 271 3.02
FUENTE: elaboracion propia.

La segunda disciplina con mayor nimero de sustentantes fue quimica en la
que se evaluaron 44 (13.4%), seguida de historia que tuvo 12.8% (42) de
participacion. Geografia, con un docente (0.3%), y sociologia-politica, con dos
docentes (0.6%), experimentaron el menor porcentaje de docentes evaluados. En
estas dos disciplinas la Regién Centro-Norte no notificé a ningin docente. Llama la
atencion que, el unico docente de geografia que presento la etapa 2. EEE, obtuvo

el nivel de desempefio mas bajo (N 1), al no superar los 100 puntos.

A partir de la Gréfica 16 es posible notar la ventaja de los resultados
obtenidos por los docentes pertenecientes a la Regién Centro-Norte con respecto a
los promedios estatales. En ocho de las nueve disciplinas en las que la Region
Centro-Norte tuvo sustentantes (en sociologia-politica y geografia ningin docente

de la Region Centro-Norte presentd la evaluacién al desempefio docente), ésta
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superd la media estatal. Unicamente la disciplina de historia qued6 por debajo de la
media estatal con un 2.5 frente a un 2.67.

Grafica 16. Comparativo estatal y regional de los resultados obtenidos
por los docentes, de acuerdo con las disciplinas evaluadas en la etapa 2.
EEEA (primer grupo)
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FUENTE: Elaboracidn propia

Otras disciplinas en las que la RCN logr6 una mejor ponderaciéon en
comparacién con la media estatal fueron informatica, fisica y lectura y expresion oral
y escrita, mismas que tienen 0.5, 0.47 y 0.39 puntos de diferencia, respectivamente.
En tres disciplinas (biologia, humanidades y matematicas), aunque la Regién
Centro-Norte super6 las medias estatales, la divergencia fue menor, de entre 0.05
y 0.15 puntos.
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4.3.4. Segun los niveles de desempefio por campos disciplinares evaluados

Otro criterio desde el que se analizaron los resultados de la etapa 2. EEE fue
agrupar los promedios por campo disciplinar. Para tal fin, se utilizé la clasificacién
establecida por el SPD (ver Tabla 12, supra) en cinco campos: humanidades,

ciencias sociales, comunicacidén, matematicas y ciencias experimentales.

A nivel regional, el campo con la mayor ponderacion fue el de comunicacion,
integrado por las disciplinas de literatura, informatica y lectura y expresion oral y
escrita (ver Gréfica 17). Estas tres disciplinas promediaron un resultado de 3.17 (por
arriba tanto la media regional como la estatal). En segundo lugar se ubico el campo
de ciencias experimentales con un 3.05 alcanzado por lo docentes que imparten las
disciplinas de quimica, fisica y biologia. Este campo también rebasé la media estatal
y la regional.

Gréfica 17. Promedios por campo disciplinar obtenidos en la etapa 2.
EEE de la RCN

Promedio Estatal _ 2.71
Promedio Regional [ 302
Humanidades [ 8
Ciencias Sociales _ 25
Comunicacion - [ 37
Matematicas - [ 273
Ciencias Experimentales _ 3.05

FUENTE: elaboracion propia. Promedio

Los docentes del campo disciplinar de humanidades (quienes, para el caso
del COBACH se evaluaron en ética y valores | y Il y filosofia) promediaron 3.0; es
decir, 0.2 puntos por debajo de la media regional y, 0.29 por encima de la media
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estatal. El campo de matematicas (matematicas |, Il, lll y IV para el COBACH) logré
un 2.73, 0.29 puntos por debajo de la media regional y apenas 0.02 pon encima de

la estatal.

El campo de historia (que incluye historia de méxico | y Il e historia universal
contemporéanea), fue ponderado por el SPD con el menor desempefio a nivel
regional, al situarse 0.52 puntos por debajo de la media de la Region Centro-Norte

y 0.21 por debajo de la media estatal.

Los resultados anteriores se contrastaron con los conseguidos a nivel estatal,
también por campos disciplinares, segun se presentan en la Gréafica 18. De los cinco
campos disciplinares, la Regién Centro-Norte superd en cuatro a la media estatal
del subsistema de COBACH.

Gréfica 18. Resultados estatales del COBACH y de la RCN en la etapa 2.
EEE, por campo disciplinar
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FUENTE: elaboracion propia.

El campo disciplinar en el que la coordinacion centro-norte demostr6 los
mayores resultados fue el de comunicacion. Ahora bien, considerando la brecha
entre los puntajes estatales y regionales, la mayor distancia se observa en el campo
de ciencias experimentales con 0.79 puntos de diferencia; puesto que la RCN
promedié un 3.05 en este campo, mientras que el estado obtuvo un 2.26. El

siguiente campo en el que la RCN obtuvo mejores resultados de desempefio con
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respecto a la media estatal, fue el de comunicacion, al obtener 3.17 puntos frente a

2.72 a nivel de COBACH, con lo que se nota una discrepancia de 0.45 puntos.

Los campos de humanidades y matematicas también superaron las medias
estatales, aunque con diferencias menos marcadas, con 0.12 y 0.05 puntos a favor
de la coordinacién Centro-norte.

Los logros en el campo de ciencias sociales fueron distintos, al tener
resultados regionales por debajo de los estatales. Mientras este campo obtuvo un

promedio estatal de 2.84, la RCN apenas se promedi6 en 2.5.

Cabe hacer mencién que, ninguno de los promedios por campo disciplinar a
nivel estatal supero los tres puntos, cuestién que si sucedid a nivel de la RCN en
los campos de comunicacion, ciencias experimentales y humanidades. EI campo
disciplinar con mejor desempeio en todo en subsistema del COBACH fue el de
humanidades, seguido, curiosamente, del de ciencias sociales; entretanto, ciencias
experimentales y matematicas se ponderaron en los promedios mas bajos. Lo
anterior lleva a concluir que no existe alguna tendencia en los resultados de la etapa
2. EEE relacionada con el campo disciplinar en el que se desempefian los docentes,
puesto que, mientras unos campos se ven favorecidos a nivel regional, esos mismos

campos son los mas bajos a nivel estatal.

4.3.5. Segun los niveles de desempefio por plantel y tipologia de planteles

De los 21 planteles que tuvieron algun docente evaluado en la etapa 2. EEE, en el
primer grupo (octubre-noviembre de 2015), se construyé un promedio basado en
los resultados obtenidos por sus sustentantes. Esos datos, a su vez, se utilizaron

para promediar y comparar los resultados propios de cada tipo de plantel.

Segun se aprecia en la Grafica 19, los resultados por planteles estan
polarizados, al promediar desde 1.0 hasta 4.0. El primer puntaje corresponde al
plantel 203 Nuevo Xochimilco, en el que sélo un docente presentd la etapa 2.EEE y
obtuvo nivel I. El segundo, pertenece al plantel 055 La Gloria, en el que sus dos

docentes evaluados alcanzaron el maximo nivel de ponderacion, el nivel IV.
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Coincidentemente, los dos centros escolares estan ubicados en zonas rurales con
poblaciones menores a 1,500 habitantes y tienen una plantilla de cinco docentes,
por lo que corresponden a los planteles tipo D.

Grafica 19. Promedios en la etapa 2. EEE por planteles de la RCN,
Primer grupo

Estatal I 271
RCN I 3.02
243 Angel Albino Corzo I 3.00
240 Chiapa De Corzo I 2,50
231 Pichucalco I 3.00
203 Nuevo Xochimilco I 1.00
162 Rémulo Calzada I 3.00
141 Rincén Chamula I 3.00
119 San Pablo Huacané I 3.00
118 El Palmar I 3.50
102 Coapilla e 3.00
093 El Calvario Iy 2.33
088 San José Maspac I 3.00
080 Francisco |. Madero I 3.00
076 Ixhuatan Anexo T 3.67
075 Rayon I 3.33
055 La Gloria e 4.00
053 Chapultenango I 2.67
052 Ocotepec e 3.00
047 Pueblo Nuevo Solistahuacan e 3.14
042 Juarez I 333
019 Soyal6 I 240
006 Reforma N 2.00

Promedios

Planteles

FUENTE: elaboracion propia.
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Los planteles con las mas altas ponderaciones son tres: el 055 La Gloria con
4.0, el 076 Ixhuatan con 3.67 puntos y el 118 El Palmar que obtuvo 3.50 puntos. De
estos planteles se toma en consideracion la calificacion de dos, tres y cuatro
docentes, respectivamente, que participaron en la evaluacion al desempefio
docente. El plantel 055 La Gloria, como ya se mencion0, pertenece al tipo de
planteles D vy, los otros dos, al tipo B; es decir, son planteles tradicionales, pero

ubicados en poblaciones rurales con menos de 5000 habitantes.

Por otro lado, la mayoria de los planteles (12 en total) obtuvieron entre 3.0 y
3.33 puntos, por lo que la media de la Region Centro-Norte se situ6é en 3.02. En
orden descendente, los centros escolares que se encuentran en este rango son: el
042 Juarez y el 075 Rayon con 3.33 puntos cada uno; el 047 Pueblo Nuevo
Solistahuacan con 3.14; el 231 Pichucalco, el 052 Ocotepec, el 102 Coapilla, el 141
Rincén Chamula, el 162 Rémulo Calzada, el 080 Francisco |. Madero, el 088 San

José Maspac y el 243 Angel Albino Corzo con promedios de 3.0 por cada plantel.

Los 15 planteles enumerados anteriormente superaron la media estatal de
2.71y, de ellos, sélo seis la media de la RCN de 3.02. Seis planteles de la Regién
Centro-Norte quedaron por debajo de las medias estatal y regional, en un rango que
va de 1.0 a 2.67 puntos.

De los seis centros educativos que promediaron el menor puntaje, dos
pertenecen a los planteles tipo A (006 Reforma y 240 Chiapa de Corzo), tres al tipo
B (019 Soyald, 053 Chapultenango y 093 El Calvario) y uno al D (203 Nuevo

Xochimilco).

Ahora bien, con relacién al tipo de plantel (ver gréafica 20), los docentes de
los del tipo A, promediaron 3.13 puntos, la ponderaciéon mas alta de la region Centro-
Norte. Le siguieron los planteles del tipo C y D, quienes obtuvieron la segunda mejor
ponderacién, con un 3.0 cada uno. Los centros del tipo B, por el contrario,
experimentaron la menor ponderacién al promediar 2.91 puntos (0.11 puntos por

debajo de la media regional y 0.2 por arriba de la media estatal).

172



Grafica 20. Promedios en la etapa 2. EEE por tipo de plantel de la RCN
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FUENTE: elaboracion propia.

Al realizar otro tipo de analisis, basado en los resultados obtenidos por cada
tipo de plantel en relacion a los niveles de desempefio (ver tabla 15), se observa
que en los planteles del tipo A y D existen dos docentes que obtuvieron el menor
nivel (un docente por cada tipo). En los planteles del tipo D, por su parte, el 10% de
Su poblacion se sitda en este nivel y, en los del tipo A un 4.17 (ver gréfica 21). Lo
anterior indica que los dos sustentantes fueron ponderado con un puntaje menor a

los 100 puntos.

Tabla 15. Niveles alcanzados por los docentes en la etapa 2. EEE del primer grupo, segun
cada tipo de plantel

NIVELES TIPOS DE PLANTELES
A B C D
Absoluto Relativo Absoluto Relativo Absoluto Relativo Absoluto Relativo
(%) (%) (%) (%)

I 01 4.17 00 0.00 00 0.00 01 10.00

Il 02 8.33 09 40.91 00 0.00 00 0.00

1 14 58.33 06 27.27 02 100.00 07 70.00

v 07 29.17 07 31.82 00 0.00 02 20.00
Total 24 100.00 22 100.00 02 100.00 10 100.00

FUENTE: elaboracién propia.
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De manera similar, en dos tipos de planteles se encuentran docentes que
fueron calificados en el nivel Il del desempefio docente, en los del tipo Ay en los del
tipo B. Los primeros con un 8.33% (dos de 24) y, los segundos, con un 40.91%
(nueve de 22) de la poblacién total evaluada en cada tipo. En el caso de los planteles
del tipo B, la mayor parte de sus sustentantes se ubican en este nivel de desempefio

al ser ponderados por los evaluadores en un rango desde 100 hasta 107 puntos.

Grafica 21. Proporcion de niveles alcanzados por los evaluados en la
etapa 2. EEE del primer grupo, segun cada tipo de plantel (RCN
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FUENTE: elaboracion propia.

Las ponderaciones en el nivel lll del desempefio fueron las constantes en los
cuatro tipos de planteles; dado que en todos existen docentes que alcanzaron este
nivel y que fue éste en el que se concentraron las evaluaciones de tres tipos de
planteles, en el rango de 107 a 117 puntos. En los planteles del tipo C los dos
sustentantes (100%) consiguieron el nivel Ill, seguidos en proporcién por los del tipo

D con el 70% del total de sus docentes evaluados. Los del tipo A también
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concentraron la mayor parte de sus sustentantes en el nivel Il con 14 (58.33%)
docentes ubicados en éste. En los planteles del tipo B seis docentes tuvieron este
nivel, lo que represent6 un 27.27% del total evaluado de este tipo. En total, fueron
29 los docentes que obtuvieron este nivel, lo que representa el 50% de los 58
evaluados en la region Centro-Norte.

El nivel IV se alcanzoé en tres de los cuatro tipos de planteles: en los del tipo
A, By D. Tanto en los planteles del tipo Ay B siete docentes consiguieron el maximo
nivel de desempefio docente. No obstante, proporcionalmente hablando, los del tipo
B son quienes observan el mayor porcentaje, al ubicar en éste al 31.82% de su
poblacién evaluada; mientras que para los del tipo A representd un 29.17%. En los
planteles del tipo D, fueron dos docentes (el 20%) los que lograron este nivel. En
total, a nivel de la regién Centro-Norte, el 27.59% (16) de los sustentantes se
situaron en el maximo nivel de desempefio, lo que significa que fueron ponderados

en por lo menos 118 puntos o mas por los evaluadores del SPD.

175



Capitulo 5. Mapeo social construido acerca de la EDD en el
subsistema COBACH

Este capitulo esté destinado a la construccion del mapeo social construido en torno
de la evaluacién para la permanencia docente al interior del subsistema COBACH.

Para el mapeo social se identifican las posiciones que los diversos agentes
han manifestado acerca de la evaluacion de acuerdo con la estructura laboral a la
que pertenecen. Es decir, si se desempefian como directivos, directores de
planteles, coordinadores regionales, jefes de materia de la coordinacion o docentes.
En el caso de los docentes se percibe una diferenciacion entre si se es notificado o
no, asi como si participé en los procesos de evaluacion. Para este mapeo es
fundamental la consideracion de los perfiles, campos de conocimientos en que se
desempeiia el agente, su antigiedad en el subsistema, el tipo de contrato, la
modalidad en la que se desempenfia, su filiacion a algun gremio sindical, y, en

general sus aspiraciones y finalidades.

5.1. Mapeo social acerca de las posiciones asumidas entorno de la EDD en la
Region Centro-Norte

Una vez realizada la sistematizacion y el analisis de la informacion de campo, se
identificaron cuatro posicionamientos principales acerca de la evaluacion del
desempefio docente derivada de la reforma de 2013 para la educacion media
superior construidas por los agentes de la region Centro-Norte:

— Evaluacion docente tipo 1. Si a una evaluacion, pero con caracter formativo.
— Evaluacion docente tipo 2. Si a la evaluacion propuesta por la reforma.
— Evaluacion docente tipo 3. No a la evaluacion punitiva.

— Evaluacion docente tipo 4. No a la evaluacion, pero no hay otra opcion.

Estas posiciones se esquematizan en la Figura 1 y se explicitan en los

siguientes subtemas.
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Figura 1. Mapa social acerca de los posicionamientos que los agentes de la RCN han desarrollado en
torno ala evaluacién al desempefio docente.

Oportunidad para la acciéon

CON POSIBILIDADES DE CAMBIO

Si N\
* Siempre que tenga un
( caracter formativo.
Deben replantearse
sus formas, usos vy
finalidades.

e )
* Principalmente por

su caracter punitivo

y fiscalizador. Se
propone revocarla.

Espacios de posible
_____ —_ resignificacion de cada
posicionamiento

|
" A FAVOR DE LA
EVALUACION

EN CONTRA DE
LA EVALUACION

*Se cree que la
propuesta por la
reforma servira para

. mejorar la calidad de

irrevocable.

i J L la ensefianza. )

SIN POSIBILIDADES DE CAMBIO
Estructura determinante

* Aunque estan en
contra, la consideran

177



5.1.1. Evaluacion docente tipo 1. Si a una evaluacion, pero con carécter

formativo

En este posicionamiento acerca de la evaluacion, los docentes perciben que la
evaluacion es buena, siempre y cuando sea de caracter formativo. Es mas, la
evaluacion la asumen como un proceso continuo e inherente a su préactica, ya que
“al estar frente a grupos los docentes tenemos la obligacion de la formacién, la
evaluacion y la preparacion continua” (RCN/DOC/03). En la encuesta realizada en
junio de 2015 a 81 docentes presidentes de academia, cuando aun iniciaban los
procesos de notificacion y se desconocian las finalidades, formas y estructuras de
la evaluacion, la mayoria de los docentes (el 41%) abogaban por una evaluacion de
este tipo. Este porcentaje de docentes opinaba que la evaluacion deberia ser
formativa en tanto que pudiera incidir en el andlisis y mejoramiento de la practica

docente en las aulas de los planteles del subsistema COBACH.

De los 33 docentes que comparten este tipo de evaluacién, cuando se les
cuestiond acerca de su opinion acerca de la misma, siete hicieron mencion explicita
de la necesidad del elemento formativo en la evaluacion; entre éstas, destacan las
siguientes: “Debe ser formativa” (RCN/DOC/04); “Si es formativa, bienvenida sea”
(RCN/DOC/05); “Es importante, siempre y cuando sea formativa y pretenda mejorar
el desempefio docente, a fin de mejorar la calidad de la educacién” (RCN/DOC/06);
“Me parece justa y es importante. Es importante en la formacion de todo docente”
(RCN/DOC/07); “Considero que esta evaluacion debe ser formativa (RCN/DOC/08).

El caracter formativo de la evaluacion, vista desde las voces de los agentes
gue comparten este posicionamiento, esta vinculado principalmente con el andlisis
de las debilidades y fortalezas de la practica docente, el mejoramiento de la misma,
la superacién de las deficiencias, la retroalimentacion y con los procesos de

actualizacion y formacién continua.

Acerca de la perspectiva de la evaluacion para mejorar, 11 docentes hicieron
referencia a ésta, al considerar, de manera tacita, que “es bueno evaluar cuando el
propdésito es mejorar la practica docente” (RCN/DOC/09) o, en su caso, que “si el

propésito de la evaluacion es mejorar el proceso de ensefianza, me parece bien
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porque cada dia debemos ser mejores en el aula en todos los procesos académicos
(RCN/DOC/10). La idea de la mejora se asocia a los procesos académicos y se le
concibe como una estrategia que incide en la calidad de la educacion media
superior: “la evaluacién es una estrategia buena para mejorar la calidad de la
educacion media superior” (RCN/DOC/11). A su vez, el proceso evaluativo debe

servir “para crear herramientas para mejorar como docentes” (RCN/DOC/12).

Para lograr la mejora, los docentes consideran que es necesario llevar a cabo
un proceso de retroalimentacion por parte de los evaluadores (o de los encargados
de su realizacion) en el que se analicen las debilidades y fortalezas de sus practicas.
Esta finalidad aparece esbozada en repetidas ocasiones al sefalar que la
evaluacion docente debe servir “como objeto para identificar las debilidades vy
fortalezas” (RCN/DOC/13), o “que muestre o refleje las debilidades y podamos
elevar las fortalezas y habilidades” (RCN/DOC/06).

Los docentes afirman que no basta Unicamente con reportar un listado de
calificaciones en los que se sefialen los niveles alcanzados en los instrumentos de
evaluacion, sino que éstos sean claros al sefialar los rubros, necesidades o
deficiencias que podrian ser atendidos por los docentes en los procesos de mejora.
Por tal motivo, uno de ellos sefiala: “me parece importante, siempre y cuando los
resultados ayuden a detectar fortalezas y debilidades; ya que ambos aspectos
pueden reforzarse” (RCN/DOC/14). Por tanto, “la evaluacion siempre es buena
como proceso para mejorar, si hay retroalimentacion (RCN/COL/03), lo que implica
gue para generar procesos de mejora a partir de los resultados de la evaluacion,

sera posible e idéneo, siempre y cuando el docente conozca sus resultados.

De la mano de una verdadera retroalimentacién, los docentes posicionados
en la evaluacion formativa, asumen que las instituciones deben gestar e
implementar procesos de capacitacion y actualizacién docentes “realmente buenos
y no como los que se tiene. Que sean capacitaciones pertinentes (RCN/DOC/15)” y

“

que “el gobierno actualice a la planta docente con cursos de calidad”
(RCN/DOC/16). En términos generales, “dicha evaluacion debe de ser para formar,

capacitar y actualizar a la base docente de todo el pais” (RCN/DOC/12). Al respecto,
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uno de los docentes agrega: “considero que, en lugar de amenazar y despedir a los
docentes, se les debe brindar oportunidades y condiciones para actualizarse,
realizar diplomados, materiales, entre otros. Esa es parte de la tarea de la
evaluacion” (RCN/DOC/17).

De manera paralela, hay docentes que no sélo responsabilizan al Estado de
los procesos de actualizacidon y capacitacion, sino que asumen la responsabilidad y
la comparten con la de las instituciones; al reconocer que ellos mismos juegan
también un papel importante en la autoformacion y actualizacion constante, puesto
que “al estar frente a grupos tenemos la obligacion de la formacion y preparaciéon
continua” (RCN/DOC/03).

Quienes comparten el posicionamiento de la evaluacion formativa, continua
y para el mejoramiento de la practica educativa, asumen que el mejoramiento de la
calidad y de los procesos educativos no se resuelve Unicamente con la evaluacion
hecha a los docentes, o con los cursos de capacitacion y actualizacion docente,
mucho menos con que soélo sean los profesores quienes cambien sus practicas o,
sobre quienes recaiga la responsabilidad de los resultados académicos de los
alumnos; ya que proponen que no sea so6lo a un tipo de agentes a quienes se les
evalle, sino a los demas que componen el subsistema y al sistema educativo en
general. Dentro de los agentes que proponen se evaluen son a “quienes van a
evaluar” (RCN/DOC/18), es decir, a los evaluadores; asi como a las autoridades
mismas. Asi lo sefala uno de los docentes encuestados: “primero que nada
deberian ser evaluadas las autoridades educativas, porque son precisamente ellos

quienes deben conocer mejor la educacion” (RCN/DOC/19).

Ademas, admiten que hay ciertas condiciones béasicas e indispensables que
deben estar presentes en los centros escolares para que éstos fomenten la calidad
de la ensefianza. La siguiente experiencia de una docente permite apreciar de la
necesidad de una evaluacién integral de los diversos factores que inciden en la

practica docente:
Propongo que, para que haya calidad de la educacion no se considere Unicamente al

maestro. Si bien es cierto que la preparacion del maestro es importante para una educacion
de calidad, también son importantes los recursos y los conocimientos previos. Pero en la
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educacion media superior los estudiantes tienen rezagos desde la educacion basica, asi que
nos encontramos con muchas dificultades. En conclusion, la responsabilidad es enorme, sin
poco apoyo de la institucién. No hay recursos econdmicos, no surten reactivos (para el
laboratorio). Con esas condiciones, a pesar de la preparacién, es sumamente complicado

obtener resultados (RCN/COL/03).

Lo anterior implica reconocer que existen una multiplicidad de factores que
deben ser analizados a la hora de generar una valoracién acerca de los resultados
de la practica docente; ya que esta en juego la infraestructura, los materiales,
recursos, la estructura docente y administrativa, y, de manera mas trascendental, el

contexto cultural, social y econdmico que rodea e impacta a cada centro educativo.

Otro docente, reafirma la necesidad de valorar las condiciones de
infraestructura, material didactico y de servicios en los que se desenvuelve la labor
docente al sefalar: “tampoco contamos con las herramientas necesarias para poder
ejercer nuestra labor (ni siquiera tenemos establecimiento propio, no hay
laboratorios), en general, carecemos de muchas cosas ¢ Como nos piden que haya
calidad de la educacién y que estemos a la altura de otros estados y paises?”
(RCN/DOC/20). Con lo anterior, se cuestiona que se les exija a los docentes cierto
rendimiento estandarizado, cuando las condiciones varian entre cada centro de la

regién, del estado, del pais y, desde luego, de la de otros paises.

Que los docentes de este tipo de posicionamiento estén a favor de la
evaluacion formativa, no significa que estén de acuerdo con el proceso de
evaluacion del desempefio docente propuesta por el Servicio Profesional Docente
y el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién. En sus experiencias dan
cuenta de temores, incertidumbres y desconfianza acerca de la implementacion y

finalidades de la misma a través de diversos cuestionamientos, como el siguiente:

Yo creo que, es muy bonito ver ahi en la television que se maneja ese famoso lema de
“evaluar para mejorar”, pero yo creo que si realmente se hablara de una mejora, para esa
mejora creo que si estamos dispuestos, a que mejoremos nuestra practica docente, que
mejoremos nuestra forma de ensefianza, con nuevas estrategias. Pero siempre y cuando
gue esa evaluacion, a la que nos estan practicamente obligando a que entremos, realmente

vaya con ese proposito, ese fin de que mejoremos nuestra practica (RCN/DOC/17).
Los principales cuestionamientos que se hacen en torno de la evaluacion del
INEE y del SPD estan relacionados con la forma poco clara y objetiva con la que

difundieron los lineamientos, condiciones y criterios de la evaluacion; la ambigtuedad
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de sus usos y finalidades; asi como con la implementaron cada una de las etapas.
Asi lo demuestra uno de los participantes en las cuatro etapas de la evaluacion al

desempefio docente:

No es una oposicion a la evaluacion. Sencillamente lo que queremos es que se haga claro,
gue se haga con tiempo. Que los cursos que se nos den sean realmente completos y de
acuerdo con el tema. No hay claridad que nos dijeran aqui estuviste mal y en estas bien por
estas y estas razones. Realmente esta como muy en el aire. No hay las suficientes personas
para evaluarnos. Somos muchos y siento que no estamos preparados y que los de arriba

son los primeros que tampoco lo estan. (RCN/COL/05).

Acerca de las formas en las que se llevaron a cabo los procesos de
evaluacion, los docentes cuestionan la evaluacion en linea, debido a que ‘la
ensefanza-aprendizaje es un proceso muy complejo como para ser evaluado en
linea (RCN/DOC/21). Lo anterior denota que los docentes, al intentar una
evaluacion formativa, abogan por una relacion cara a cara y de pares al momento
de construir juicios y valoraciones acerca de la realidad docente; situacion que se
limita al momento de ser evaluados por agentes externos que no establecen ningun
tipo de contacto ni con el docente ni con el contexto en el que se desarrolla la

enseflanza.

La educacién es percibida, por tanto, como un proceso complejo que no
puede ser analizado y comprendido en todas sus dimensiones por parte de los
evaluadores si éstos no se aproximan a la realidad que viven los diversos agentes
en cada centro de trabajo; incluso afirman: “la evaluacién debe ser contextual y de
acuerdo a las tradiciones y costumbres del lugar donde se imparten las clases”
(RCN/DOC/21).

Otro de los fuertes cuestionamientos hacia la evaluacion propuesta por el
SPDYy el INEE gira en torno de la transparencia de esta principalmente en las formas
en que se fue vertiendo la informacion, claridad de los procesos, la veracidad de los
resultados, la posibilidad de corrupcion en la aplicacion, cuestiones que ponen en
tela de juicio la credibilidad en su instrumentacion y resultados. Las menciones al

respecto, la hicieron 18 de los 33 maestros que comparten este posicionamiento.
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La posibilidad de procesos poco claros, sin transparencia y corruptos
generaron sentimientos de inseguridad, incertidumbre y desconfianza hacia la

evaluacion docente. Asi lo denotan las siguientes afirmaciones:

— Siento inseguridad de que el proceso no sea completamente transparente
(RCN/DOC/03).

— Siento incertidumbre, dado a la informacién que circula: “el maestro que no apruebe,
no dara clases”. Todo ello gira en torno a la corrupcion que existe en nuestro pais y
en el estado. No hay nada concreto y disefiado sobre lo que se va a evaluar
(RCN/DOC/06).

— Desconfio de la transparencia de las autoridades en el proceso (RCN/COL/03).

— No creemos en la evaluacion del INEE porque siempre impera la corrupcion en
nuestro sistema politico (RCN/DOC/19).

La duda acerca de la transparencia de la evaluacion se acentud por la forma
en que fluyé la informacion de parte de las autoridades educativas del subsistema,
pero también de parte de las autoridades del INEE y el SPD; ya que como se analizo
en el capitulo tres, los canales y el contenido de la informacion fue cuestionable,
poco clara y con lagunas. Asi lo expresé uno de los docentes de la region objeto de

estudio, quien, ademas, sefiala estar de acuerdo con la evaluacion:

definitivamente la evaluacion es perfectamente positiva. En donde NO estoy de acuerdo es
en el bendito PROCESO vy acciones irregulares dentro de nuestro sistema laboral. Existe
una gran confusion por parte del sistema COBACH en esta parte para emitir la informacion
adecuada para los compafieros docentes (RCN/DOC/22).

En ese mismo tenor, otros docentes agregan: “estoy de acuerdo con la
evaluacion; sin embargo, lo mas preocupante para mi es la claridad y credibilidad
de los resultados” (RCN/DOC/23) y, “es buena, siempre y cuando sea honesta y
abierta a su revision” (RCN/DOC/18). Con estos testimonios se recupera la
percepcion que los docentes tienen acerca la credibilidad y transparencia de la

evaluacion y de quienes la instrumentan.

Otro de los puntos de desacuerdo con los procesos de evaluacion es el
caracter sancionador, punitivo y condicionado que implica hacerla o no; ya que con
la aplicacion de la misma se puso en juego la permanencia del docente, las horas
basificadas hasta antes de la nueva normatividad, la promocion o recategorizacion,

la aspiracion a incrementar las horas/semana/mes, la posible eliminacién de sus
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prestaciones y demas derechos obtenidos a través del contrato colectivo vigente
hasta el 2014. A esta situacion hicieron mencién explicita 23 de los 33 docentes que

comparten el posicionamiento de la evaluacion formativa; lo que representa un 70%.

Esta inquietud estuvo presente a lo largo del periodo investigado. Asi lo
manifestaban los docentes en diversas reuniones y discusiones al respecto, incluso

habiendo ya presentado las etapas 1 y 2 de la evaluacion del desempefio docente:

— Yocreo que todos aqui hemos sido evaluados mas de una vez. Como decimos: la evaluacion
no es el temor. El temor es que me corran. El temor es que me quiten lo que con derecho lo
he ganado. Porque desde que inicié mi carrera formativa e ingresé a la docencia, de la noche
a la mafana me digan: no eres apto y que me vaya (RCN/DOC/24).

— Yo estoy de acuerdo también con algunos compafieros que dicen: no le tenemos miedo a la
evaluacion. Y es cierto, no le tenemos miedo a la evaluacién, pero siempre y cuando los
resultados de esa evaluacién se manejen de manera positiva como decia el maestro. Que
realmente nuestro resultados nos los digan. En dénde estamos fallando y que sobre eso se
aperturen los cursos, para que mejoremos nuestra practica. No que nos estén buscado
motivos para corrernos. Todos sabemos que el gobierno hizo grandes compromisos con la
gente que lo apoyd, pero que no seamos nosotros los que vamos a pagar las consecuencias.
Que lo pague él (RCN/DOC/17)

Con respecto a la permanencia laboral, los docentes admiten su obligacion
con la preparacion continua, como ya se especificd supra; sin embargo, no
consideran justo que de la evaluacion docente implementada por el INEE y el SPD
dependa su permanencia. Asi lo aprecia una docente: “estamos obligados a
prepararnos, pero que no se nos condicione a una evaluacion “punitiva”. No debe
poner en riesgo el trabajo del docente” (RCN/DOC/03). La evaluacion es vista por
otro docente como una “situacion problematizadora e injusta, ...ésta no deberia ser
motivo para despedir al docente que aparezca como insuficiente, ya que existen

otras alternativas para regularizarse en su labor (RCN/DOC/11).

Los docentes, tanto en el disefio como en la implementacion de los procesos
de evaluacion, encuentran finalidades no relacionadas con la formacion; ya que, al
igual que el posicionamiento tipo tres, consideran que en el fondo hay cuestiones
politicas inmersas en éstos, tales como la sumisién, la represién, la fiscalizacion, el
despido para generar espacios para personal docente recomendado (derivados de
promesas de campafias electorales) y la degradacion de la figura del docente. Por

ello muestran también su desacuerdo con esos fines, expresando: “la discrepancia
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con la evaluacion docente es que es punitiva; es decir, mas que prepararnos, servira
como herramienta o justificante para poder cancelar nuestro contrato con la
institucion” (RCN/DOC/19); “yo pienso que esta evaluacion que se esta haciendo
mas que ser formativa como que busca nada mas fiscalizar al maestro, por ejemplo:
te vamos a evaluar y vamos a ver en qué o por dénde te podemos fregar, con el
perddén de la palabra”. (RCN/DOC/17).

Otros docentes complementan la idea y recalcan su desacuerdo y sus

percepciones:

— No estoy de acuerdo si el objetivo es reducir los espacios laborales, o, mejor dicho: anular a
los maestros basificados. Eso seria una canallada. Nos mandan a este proceso sin derecho
a defendernos por nuestros resultados finales (RCN/DOC/10).

— Que no sirva como un mecanismo para justificar un despido; ya que si uno no aprueba una
serie de actividades y preguntas, uno queda despedido, a expensas de las autoridades
(RCN/DOC/25).

— que ésta no sea un medio de represion y sumisién (RCN/DOC/26).

— No debe ser motivo de degradacién o de despido. No se desea una evaluacion punitiva, sino
formativa. Nuestra permanencia en el empleo no dependa de una evaluacién
(RCN/DOC/08).

Finalmente, los docentes dan cuenta de que la forma en que se instrumenta
la evaluacion “sélo es un examen” (RCN/DOC/27) que no es suficiente para conocer
el desempefio del maestro en el aula; “ya que la capacidad no se mide s6lo con una

evaluacion sumativa (examen) (RCN/DOC/20).

Los que forman parte de este cuadrante y presentaron la evaluacion, lo
hicieron porque consideran que se tienen mayores posibilidades de lograr cambios
por esta via que por la disidencia abierta. Ya que, al estar mas cerca de las
autoridades encargadas de la implementacion, habrd posibilidades de lograr
didlogos abiertos con las autoridades y llegar a ciertos puntos de encuentro.
Ademas de que solo pueden conocer y construir juicios acerca de los procesos de
evaluacion propuestos por el INEE y el SPD si se viven desde dentro. Véanse los

siguientes dos argumentos al respecto:

— Siyo entro a la evaluacion es primero para conocerla. Ademas, vamos como voluntarios...
pero no en el sentido de estar totalmente convencida de la evaluacién, sino que para
juzgarla, para conocerla, para enjuiciarla es la tienes que ver desde dentro. Porque no la
puedes juzgar desde fuera (RCN/COL/02).
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— Yo no estoy en contra de la evaluacién. Me parece muy acertado que haya una evaluacion
para que haya una profesionalizacién... Pero pues es un compromiso y este compromiso,
pues de manera muy personal, yo lo asumo pero también necesito que las autoridades
también asuman el compromiso. Claro que le entro al ruedo, pero también necesito que me
demuestren de alla el compromiso. Que sea algo que lo vivamos de manera compartida, que
no me vayan a dejar solar al ruedo, que no sé coémo voy a salir librada. Si nos lleva la trampa
pues que nos lleve a los dos (RCN/DOC/01).

Parte de los resultados es que tuvieron la posibilidad de dialogar con las
autoridades del subsistema y sefalarles de forma abierta sus percepciones en

diversas reuniones, obteniendo respuestas como la siguiente:

Lo que si les puedo prometer, es que he estado casi en todas las reuniones nacionales y
estatales porque si estoy interesado en levantar la mano y decir: esto es lo que mas conviene
para el maestro. Yo también soy docente. Yo en COBACH soy docente, ese es mi primer
principio, luego fui director, coordinador, pero mi esencia es ser docente (COBACH/DIR/01).

Lo anterior implica que, desde este posicionamiento hay posibilidades para
que los agentes vayan construyendo y promoviendo cambios tanto en la
obligatoriedad, mecanismos, normatividad, formas, figuras involucradas vy

finalidades de la evaluacion.

5.1.2. Evaluacion docente tipo 2. Si a la evaluaciéon propuesta por la reforma

Este es otro posicionamiento construido desde los diversos agentes y lo sostienen
quienes estan a favor de la evaluacion propuesta por la reforma educativa de 2013
y disefiada e instrumentada por el SPD y el INEE. Si bien estos agentes hacen
algunos cuestionamientos a los procesos de evaluacién, éstos tienen que ver con

su estructura y formas de implementacién; no asi con las finalidades de la misma.

Con afirmaciones como “es una buena opcién para poder saber en qué
podemos mejorar dentro de nuestra practica docente y asi poder mejorar cada dia”
(RCN/DOC/28.); “me parece buena, ya que te obliga a prepararte mas. Ya existen
indicaciones pertinentes” (RCN/DOC/29); “la evaluacion es buena, ya que nos
permite conocer nuestras debilidades y fortalezas y retomar la practica docente,
mejorando todas nuestras carencias pedagogicas y de conocimientos en el area”

(RCN/DOC/30) y, “la evaluacion esta muy bien. Al fin esta bien porque nos ayuda a
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saber como estamos” (RCN/DOC/31), los docentes denotan su acuerdo con los

procesos de evaluacion disefiada e implementada por el INEE y el SPD.

Posicionarse a favor de la evaluacion implica que los docentes ven en ella
finalidades vinculadas con la preparacidon, actualizacion, profesionalizacion,
regulacion e identificacién de las debilidades y fortalezas de la practica docente.
Dentro de las principales finalidades manifestadas por quienes estan a favor de la
evaluacion se encuentran expresiones tales como: “permite valorar el nivel de
desempeiio profesional y es conveniente para elevar y potenciar la calidad
educativa” (RCN/DOC/32), “es una medida para la profesionalizacién docente”
(RCN/DOC/33), “es un proceso para regular las deficiencias en el sistema
educativo. Una forma de generar en los docentes la preparacion que requiere”
(RCN/COL/06). Acerca de la actualizacion, se ve como una responsabilidad y
autoexigencia del docente, al considerarla como “algo positivo en cuanto a nuestra
formacion como docentes, ya que es una manera de exigirnos a nosotros mismos
el estar preparados y actualizados y asi formar a los alumnos correctamente
(RCN/DOC/34).

Desde este posicionamiento hay quienes relacionan a la evaluacion como
una manera para medir la practica docente, asi lo revela uno de los docentes: “la
verdad es que en lo personal lo veo bien, porque recordemos que es la Unica forma
de medir si estamos haciendo bien las cosas” (RCN/DOC/35). Esta medicion esta a
su vez, relacionada con la valoracion del rendimiento, productividad y promocién de
los docentes, al exteriorizar que la evaluacién “es una manera de hacer valer la
productividad y la eficiencia en la productividad, tanto para ser promovidos hacia la
excelencia (RCN/DOC/36).

De manera paralela, se asume a los procesos evaluativos externos como
inamovibles. Al estar insertos en una institucién administrada por el Estado sefialan:
“todos vamos al proceso como trabajadores en el sistema” (RCN/COL/06). Esta
mirada es cercana a la idea de que es imposible modificar la estructura desde los
involucrados en el quehacer docente, por lo que se revela en el discurso cierta

resignacion ante la evaluacion.
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Si bien los agentes hacen cuestionamientos a la evaluacion instrumentada
por el INEE y el SPD, éstos estan enfocados en la poca claridad en la que fluyé la
informacion, los tiempos y las formas de su implementacién; mas no en las
finalidades y repercusiones laborales. Acerca de la forma en que se dio a conocer
la estructura de la evaluacioén la docente RCN/DOC/37 expone: “lo que esta mal son
las formas en que se estad dando este proceso que es muy incierto. No nos han
informado bien sobre los parametros o rdbricas que se aplicaran”, situacién que

comparten los docentes con un posicionamiento situado en la evaluacion formativa.

Este tipo de docentes desarrolld sensaciones de incertidumbres y de temor
relacionados con la forma en que se llevaria a cabo, sin que ello significara no estar
de acuerdo con los procesos evaluativos. Asi se hizo presente en la expresion del
maestro RCN/DOC/35: “quizas el temor sea porque no sabemos con exactitud coémo
nos van a evaluar; pero reitero que yo si estoy de acuerdo”. De igual manera la
maestra RCN/DOC/38 sefala: “no se nos ha informado bien en qué materia nos van

a evaluar. Hay mucha controversia en la informacion”.

Estos docentes también expusieron, en su momento, la preocupacion por las
condiciones de inseguridad en las que se realizaron las diversas etapas de la
evaluacion, ademas de los riesgos que implicaban los movimientos en contra de la
evaluacion. Recuérdese que en diversas sedes en las que se tenian planeado
aplicar examenes por parte del SPD y el INEE (para ingreso, permanencia o
promocion), el magisterio disidente se manifesté con marchas, bloqueos y sabotaje.
Esta situacion la recupera un docente, que en diciembre de 2017 acudio a la
Escuela Nacional de Proteccion Civil para presentar las etapas 3 y 4 y fue testigo
de las condiciones previas a la aplicacion, en un grupo de discusion. En su
participacion, aclara que el temor no es hacia las pruebas sino hacia la inseguridad

en las que se aplicaban éstas:

No hay temor al examen maestros, yo creo que todos los que estamos aqui estamos porque
no le tenemos miedo al examen. El temor mas grande que tenemos es el de nuestra
seguridad, nuestra proteccién. ¢ COmo sabemos que no por querer ir a presentar un examen
nos van a linchar por ahi un grupo de enfermos? Porque solamente esos son los que pueden
hacer eso (RCN/DOC/39).
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Otra preocupacion que externaron es acerca de la claridad en el proceso;
asi como en el desconocimiento de lo que se evaluaria. Por ello explican: “lo que a
lo mejor preocupa es el no tener claro todo el proceso y desconocer algunos
aspectos que seran evaluados (RCN/DOC/40), “solo existe inseguridad por los
parametros que se manejen y lo dificil que se puede concretar” (RCN/DOC/29) y
“hay incertidumbre de la manera como seremos evaluados y no entender cémo se
hacen los procesos de seleccion. Que haya mayor transparencia en cuanto a la
informacion vertida” (RCN/DOC/36).

Durante el proceso de acompafamiento hacia los docentes que se
evaluarian se integro al colegiado de la Region Centro-Norte una docente, adscrita
a un plantel de la misma region. Esta docente habia participado a principios de 2015
en los procesos de certificacion para ser evaluadora del SPD. Ella no alcanzé la
certificacién, pero si acreditd la evaluacion al desempefio docente, requisito
necesario para los evaluadores. En su experiencia narra estar a favor de la

evaluacion docente, pero que es necesario que haya transparencia en el proceso:

Yo me arriesgué y me anoté para ser evaluada, pero nunca conoci la rubrica con la que me
iban a evaluar mi secuencia argumentada. Jamas. Ni mi expediente. Y yo creo que si
estabamos en ese plan deberiamos de conocer cuales son los puntos y los indicadores para
hacer mi trabajo. Necesito conocer... Entonces, es bueno que para el proceso de evaluacion
se den a conocer los instrumentos de evaluacion. Eso le decia a una persona de la ONU que
me hizo una entrevista: es necesario que para evitar toda incertidumbre conozcamos a lo
que vamos...deben conocerse bien los temas que van a evaluar, que se conozcan las
rubricas. No debe ser algo oculto... Seamos claros, no lo tengamos escondido... Porque yo,
por ejemplo, estoy esperando a que se mejore eso, porgue ya me quedan 3 afos. Tal vez
nunca lo he comentado, pero si ya lo hice en el 2015, ya voy a hacer dos afios, entonces ya
el otro afio ya me va a tocar. En el periodo que voy a tener de trabajo esas incertidumbres
no deben de existir (COBACH/EVAL/01).

Ante la percepcidon de que “lo unico malo es el tiempo” (RCN/DOC/31), los
docentes proponian que el INEE, el SPD y las autoridades del COBACH
garantizaran la disposicion de “informacion adecuada, en tiempo y forma”
(RCN/DOC/41).

En cuanto a la informacion que el SPD emitiria acerca de los resultados que

obtendria los docentes evaluados, anticipaban los mismos:
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gue se nos notifiquen los resultados de la evaluacion, si se aprobé (por qué o cédmo) y si no
se aprobé (por qué, donde estuvieron las deficiencias), para asi prepararse mejor para la
siguiente evaluacién, si es que habra mas oportunidades (RCN/DOC/42).

La respuesta anterior denota que los cuestionamientos hacia la evaluacion,
por parte de este posicionamiento, son minimos, ya que los docentes no se rehdsan
a realizar la evaluacion, siempre y cuando dispongan de informacion clara, en

tiempo y forma, y, desde luego, de retroalimentacion.

Dado que no estan en contra de la evaluacion, estos docentes consideran
necesario los cursos de capacitacion y acompafiamiento para estar en condiciones
de obtener buenos resultados. 14 de los 27 docentes de este tipo de
posicionamiento hicieron alusion a la imparticion de cursos de capacitacion por parte
de las autoridades del subsistema COBACH, vinculados, desde luego, con los

procesos de evaluacion propuestos por el INEE y el SPD:

e Lajornada académica que sea enfocada al examen (RCN/DOC/38)
e Que nos capaciten para estar preparados para enfrentar este proceso (RCN/DOC/41).
e Que durante la semana de actualizacion se trabaje la evaluacién docente (RCN/DOC/43).

e Sugiero a la coordinacién que, asi como el dia de hoy nos hizo este llamado, siga con el
acompafiamiento para este proceso tan importante en nuestro ambito profesional
(RCN/DOC/35).

Otros nueve docentes plantearon la necesidad de fomentar la integracion de
grupos colegiados a través de los cuales pudieran compartir y socializar las
estrategias y experiencias de trabajo entre los pares. Asi lo expresaron algunos de
los docentes encuestados: “que se formen grupos colegiados por areas de
conocimiento para prepararse con miras a la evaluaciéon” (RCN/DOC/33),
“asistiendo a eventos y compartiendo experiencias” (RCN/DOC/44) y, “es necesario
seguir realizando circulos de trabajo para la preparacion. Ademas, que éstos sean
presenciales” (RCN/DOC/45).

Fueron pocos los docentes (cuatro) de este posicionamiento que plantearon
la posibilidad de ser ellos mismos quienes fungieran como apoyo para sus pares,
tal como lo menciond el docente (RCN/COL/06), quien ofrecid su apoyo a los demas
docente en la profundizacion de contenidos acerca de “la RIEMS y CERTIDEMS,

competencias y construccion de unidades de aprendizajes de las materias”.
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Por otro lado, cuando entre los docentes, directores y directivos se fue
conociendo que habian otros docentes del mismos subsistema del COBACH que
se habian certificado como evaluadores, entre el 2015 y el 2017, los docentes
posicionados en este tipo de evaluacion demandaron a las autoridades educativas
de la RCN y del COBACH que fueran éstos quienes los capacitaran en las etapas
3y 4 de la evaluacion al desempefio docente que aun no habian presentado; asi
como a los nuevos docentes que se integraran en otros grupos de evaluacion. Asi

lo sugeria uno de los docentes en reunién con los directivos:

Deberia de haber un evaluador ya aqui. Porque se estan vertiendo ya muchas preguntas y
cada vez se vuelve més oscuro este asunto. Lo importante es ir clarificando, ir detectando
dudas. Yo creo que si hay los medios para traer a la gente que tenga ese conocimiento,
minimo, yo pediria gente que haya sido ya evaluada. Yo creo, como un viejo adagio: “un
ciego no puede guiar a otro ciego”. Lo minimo que podemos pedir es que venga alguien que
esté bien empapado de la informacién sobre la evaluacién. Lo mas empapado posible. Es lo

minimo que podemos pedir (RCN/DOC/39).

De hecho, considerar que los evaluadores eran quienes poseian el
conocimiento y la experiencia acerca de los procesos de la evaluacion y, que su
asesoramiento podia incidir en el logro de mejores resultados, fue generando cierto
empoderamiento en el papel de los mismos. Se percibia, por parte de cierto sector
de docentes, que éstos conocian mas acerca de la evaluacion que los directivos
encargados de las areas académicas y, desde luego, que los integrantes de los
nueve colegiados que entre el 2015 y el 2017 habian brindado acompafiamiento a
los docentes notificados. El comentario siguiente, vertido por uno de los directivos

del COBACH, sostiene la idea anterior:

Se acuerdan de los primeros cursos que tuvimos, un poco para dar la idea de la evaluacion
estuve dandole vueltas al estado, pero el consejo, ellos no eran evaluadores. Ellos eran
maestros dispuestos a querer medio aprender. En dos dias les traté de transmitir la idea, y
pues no sabian. Pobrecitos. Es como mandar a un alumno a un examen de conocimientos,
pero no lo preparas. Hicieron lo que humanamente pudieron, porque sélo éramos dos
evaluadores en el COBACH (COBACH/DIR/01).

Y continuaba afirmando:

Hoy gracias a Dios tenemos ese equipo [el de evaluadores] y yo lo quiero ampliar...ellos si
son expertos en el tema porque ya les tocé todo. Ellos presentaron el examen de docentes
y se certificaron como evaluadores. Y luego ya fueron a evaluar productos. Entonces ya
saben. Ya les pueden dar unos pequefios consejitos. Y ahi ya podemos mejorar la situacién
COBACH/DIR/01).

191



Los mismos docentes evaluadores certificados por el SPD, trabajadores del
subsistema de COBACH, se autoconcebian como los expertos en los procesos de
evaluacion al desempeiio docente. Asi lo expreso uno de los 15 evaluadores cuando

se les convoco a participar en los procesos de capacitacion a nivel estatal:

guienes manejan este lenguaje somos los que estamos certificados como evaluadores
porque pasamos por los dos proceso: por la evaluacion y evaluamos... pero si es necesario
gue veamos quiénes son las personas que manejan el lenguaje para poder llevar esta
propuesta... Entonces si es necesario que nos sentemos las gentes que manejamos este
asunto y lo hagamos de la mejor manera para que [se asigne] a un evaluador a cada zona...
Perddn por los coordinadores, pero independientemente, ésta es una emergencia y si hay
una zona que no maneja el lenguaje, entonces va a crear desconcierto, porque no van a
tener respuestas (COBACH/EVAL/02)

Por ello, a finales de marzo de 2017 y hasta mayo del mismo afio, los
evaluadores se integraron a los colegiados de cada coordinacién y, los docentes
iniciadores de los colegiados se mantuvieron en los procesos de acompafiamiento

un poco marginados por las autoridades del COBACH.

Pese al papel ponderado dado a los evaluadores, tanto entre los docentes
como en los mismos integrantes iniciadores del colegiado, se cuestiond la labor,
racionalidad y formacién desde la que los evaluadores asesoraban a los candidatos
a la evaluacioén de la RCN, como sigue:

— Ahora bien, como colegiado, hablando de que si estamos formados o no, yo creo que ni la
misma Silvia Schmelkes esta formada para evaluarse ni para ser evaluadora. No puede

haber un evaluador que se forme con un solo diplomado... cémo es que se va a formar a
un evaluador con un diplomado? Y diplomados muchas veces en linea (RCN/COL/04)

— Y entonces, también habria que ver las personas que son evaluadores. No es justo que
alguien que tenga una maestria o un doctorado sea evaluado por alguien que apenas tenga
una licenciatura. ¢ Con qué criterios? Eso también es importante, porque hay que ver quién
es el que esta del otro lado. Debiéramos ver esa parte (RCN/DOC/24).

— No es una cuestién de que si ya esta el evaluador ya nos van a aclarar las dudas, porque
aun quienes llevamos el proceso para ser evaluadores seguimos con muchas dudas
(RCN/DOC/247).

El empoderamiento otorgado a los evaluadores fue emergente y pasajero,
para el caso del COBACH, ya que unicamente acompafaron al primer y al segundo
grupo evaluado. Al primer grupo, en el caso de la RCN, lo acompafié un evaluador
a principios de abril de 2017 para la preparacion de las etapas 3 y 4, pues, como se

recordara, éstos ya habian presentado las etapas 1y 2. En este proceso, tuvieron
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presencia expectante los integrantes del colegiado de la RCN. Al segundo grupo,
por tratarse de menos candidatos a nivel estatal (s6lo dos de la RCN) lo
acompafaron unicamente los evaluadores certificados. Para ello no se convoco
oficialmente al colegiado, con lo que se miné la participacion y legitimidad del

mismo.

Sin embargo, para acompafar al tercer grupo de sustentantes (once en total
en la regidén Centro-norte), los evaluadores certificados desaparecieron de la escena
del acompafiamiento, debido a que, aunque fueron reconocidos simbélicamente,
consideraron que no se les retribuyé salarialmente. Uno de los evaluadores en
entrevista hizo alusion al motivo por el que prefirieron no continuar con el apoyo

hacia los docentes en el tercer grupo al explicar:

esto cuesta. Un proyecto de esta magnitud cuesta, y cuesta bastante. ¢ Verdad? Y a nosotros
no nos han dado nada de lo que nos corresponde, ni las gracias. Nos dijeron que nos
tramitarian nuestros incentivos por ya estar evaluados, pero nada. Ese es el problema...
(COBACH/EVAL/02).

Ante el retiro de los evaluadores, las autoridades convocaron de nuevo a los
docentes iniciadores de los colegiados y fueron ellos quienes acompafiaron a los
sustentantes del tercer y ultimo grupo que se evalud entre junio y julio de 2017. De
ahi en adelante, ya no se observo la participacion de los evaluadores certificados vy,
tampoco se notificaron a mas docentes para presentar las evaluaciones del SPD en
el COBACH. Con lo que puede sefialarse que el empoderamiento logrado por estos

agentes fue momentaneo y circunstancial.

5.1.3. Evaluacion docente tipo 3. No a la evaluacién punitiva

Este tercer tipo de posicionamiento se caracteriza por agrupar a docentes que estan
en contra de la evaluacion, por lo que intentan revocarla. Cabe recalcar que fueron
pocos quienes decidieron contestar la encuesta, debido a que la mayoria que esta
en contra de los procesos evaluativos desconfian de este tipo de instrumentos, por
considerarlos parte de alguna estrategia de las instituciones o del subsistema para

saber quiénes son e implementar algun tipo de accién sancionadora.
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Con frases como “esto simplemente no es una evaluacién” (RCN/DOC/48) y
‘con esa evaluaciébn no se da a conocer la realidad de nuestros planteles”
(RCN/DOC/49) y “no hay que hacerla y ya” (RCN/DOC/50) dejan de manifiesto su
inconformidad con los planteamientos de la propuesta de evaluacion del INEE vy el
SPD.

Los aqui ubicados comparten la idea de que los procesos de evaluacion no
son parte de una verdadera reforma educativa, sino parte de una de caracter laboral
(RCN/DOC/51) y que las verdaderas intenciones del gobierno son quitarles el
trabajo y los derechos laborales a los docentes que ya tienen antigiiedad en el
subsistema, entre ellos: el seguro social, la jubilacién y la recategorizacion. Asi lo
deja ver el maestro (RCN/DOC/49) al compartir su opinidn acerca de la evaluacion

implementada por el INEE y el SPD:

No estoy de acuerdo porque afecta mi estancia docente, ya que es el patrimonio de la familia.
A la vez, pretende privarme de mis derechos y prestaciones como: seguro social, jubilacion,
recategorizacion; ya que de eso voy a vivir después de mi retiro laboral activo. Tengo temor
de perder mi trabajo, no por no tener la capacidad de no acreditarla, sino por la aplicacion
de la reforma educativa.

La ultima idea expresada por el docente citado, permite apreciar una de las
opiniones de los docentes del posicionamiento tipo 1, quienes admiten no tenerle
miedo a la evaluacion, sino a la trasparencia, usos y finalidades de la misma. Es
decir, se sienten capacitados, pero dudan de la objetividad y veracidad de los

resultados.

Dos de los docentes coinciden en que a quienes se les debe de evaluar en
primera instancia es a los agentes que toman decisiones en el ambito educativo,
principalmente a los diputados y senadores, proponiendo “que también se hagan
reformas a los diputados y senadores que afecte a sus derechos y privilegios,
¢,.como responderian?” (RCN/DOC/49).

Para ellos la oferta de capacitacion no debe ser acerca de como contestar el
examen o responder a cada una de las etapas de la evaluacion al desempefio
docente, sino mas bien que se “dieran platicas sobre el proceso de evaluacion, pero
con fuentes fidedignas, en las que se expongan las afectaciones de la reforma y

realmente cudles son las intenciones de la evaluacién y de la reforma”
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(RCN/DOC/49). Esta ultima vision alude a las lagunas, poca claridad y escasa
trasparencia con las que se vivié el proceso de evaluacion, desde su disefio,

socializacion, instrumentacion y emision de resultados.

Este posicionamiento contra la evaluacion al desempefio docente convocado
por el SPD se profundiza en este capitulo en el apartado destinado a explicar el
propio del Blogue Democréatico SUICOBACH-COBACH. Ello en tanto que, quienes
se ubican en la evaluacion docente del tipo 3, se agremiaron a este bloque sindical

para hacerle frente a la evaluacion e intentar la abrogacion de la reforma educativa.

5.1.4. Evaluacién docente tipo 4. No a la evaluacion, pero no hay otra opcion

En este posicionamiento se ha ubicado a los docentes que se dicen no estar a favor
de la evaluacién propuesta por el INEE y el SPD, pero que a la vez consideran que
ésta es inamovible por cualquier via; asi que no les queda otra opcién mas que

verse obligados a presentarla.

En un primer momento, se dicen no estar a favor de la evaluacién por razones
similares al tipo 3 posicionamiento acerca de la evaluacion: por ser meramente
burocrética, por la inconsistencia en la informacion, porque no evalda las
dimensiones de la practica docente (al ser Gnicamente un examen) y porque es mas

una reforma laboral que educativa (RCN/DOC/52).

Se posicionan en contra de la evaluacién debido a que manifiestan que ésta
“‘es meramente burocratica” (RCN/DOC/53) y “confusa, porque los lineamientos
cambian constantemente (RCN/DOC/54). Ademas, opinan que “al igual que sucede
con la evaluacion para el ingreso al SPD, no hay una correcta comprensiéon de las
dimensiones de la docencia” (RCN/DOC/55).

Tienen claro también, que los procesos propuestos por las autoridades
educativas no corresponden a una verdadera evaluacion, ya que “el mayor peso de
la ponderacion para acreditarla lo tiene un examen estandarizado, que no valora los
factores que intervienen en el aula ni las multiples responsabilidades que el maestro
desempefia en cada plantel” (RCN/DOC/56).
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Admiten que “la reforma es una situacion que casi la mayoria no [acepta]”
(RCN/DOC/57), ... es un proceso 0 movimiento que tiene que ver con cuestiones
politicas” (RCN/DOC/58), y “es una forma de mantener vigilado al personal docente
con respecto a sus funciones” (RCN/DOC/59). Acerca del caracter politico de la
evaluacion, visualizan en ella una estrategia para despedir a los docentes en
servicio y que las autoridades puedan “llenar los espacios que ofrecieron en
camparfa (RCN/DOC/60).

A los docentes de este posicionamiento también les preocupa las
repercusiones laborales que pueda tener la implementacion de la evaluacion; tal es
el caso del docente (RCN/DOC/61) quien escribe “todo apunta a una evaluacion ...
gue atenta en contra de mi situacién laboral”. Lo que les hace dudar acerca de las
verdaderas intenciones y finalidades de la evaluacion. Lo anterior se hace notorio
en la expresion de la docente (RCN/DOC/62) “no hay claridad en la intencion u

objetivo de la evaluacién” y, mas aun con la siguiente expresion:

Esto tiene otros intereses, no el de que mejoremos como docente. La duda es ¢qué va a
pasar si no apruebo?, ¢habra manera de mejorar?, ¢daran tiempo o es un rotundo fin a
nuestro trabajo? Todo es incierto, porque nadie sabe del todo bien como es, ya que es algo
nuevo. Todo es un supuesto. No hay reglas claras, porque no tenemos experiencia en esto
(RCN/DOC/63).

Las percepciones anteriores, si bien son afines a las propias de los
posicionamientos de tipo 1y 3, difieren en la perspectiva que tienen hacia el cambio;
en tanto que los docentes del tipo 4 no consideran que existan posibilidades de
retroceso, modificacién o readecuacion en las reformas educativas, por lo que, de
uno u otra manera se ven sometidos a los procesos de evaluacion. Asi lo expresan

diversas afirmaciones:

e Es una evaluacién que tenemos que realizar, pero no es claro el proceso (RCN/DOC/58).

e Me reservo mi opinién acerca de la evaluacion, si de todos modos lo presentaremos... creo
gue ya esta dicho en copia cuando sabemos que nuestras propuestas no seran respetadas
(RCN/DOC/64).

e Pregunta improcedente, de nada sirve proponer (RCN/DOC/55)

e La evaluacion es inevitable, es una decision unilateral, y no queda mas que prepararse y
seguir adelante (RCN/DOC/65).

o Esperaba ser seleccionada y, de hecho, si tenemos que pasar por la evaluacioén, prefiero
ahora y no después (RCN/DOC/62).
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Aun en marzo de 2017, este posicionamiento permanecia presente entre los
docentes del primer grupo que ya habian presentado las etapas 1 y 2 de la
evaluacion del desempefio docente entre octubre y noviembre de 2017. Uno de los
docentes, quien por cierto, obtuvo el nivel de desempefio | en la etapa 2 sefalaba
la imposibilidad de intervencion por parte de los agentes para romper las estructuras

de la evaluacion:

Es claro. Las leyes asi lo marcan. El INEE es una autoridad de régimen propio en el que no
se va a poder intervenir. Por decir, presenté el examen, y le digo muéstramelo, no lo va a
hacer porque cuenta con autonomia propia. Entonces, ¢,a dénde voy? Las leyes son claras.
El SPD asi lo marca, son tres las oportunidades, no hay cuatro. A la tercera, si no lo pasas,
ya estés fuera. Ya no va a haber una cuarta evaluacién. No nos queda méas que esforzarnos
por pasar el examen, no nos queda mas. La experiencia y todo lo bonito que tu hagas en tu
saldn no le esta interesando a la ley. Esa es una triste realidad (RCN/DOC/66).

5.2. Posiciones asumidas por los gremios sindicales del COBACH ante la

evaluacién docente

Para este apartado se revisaron y analizaron diversos documentos emitidos a titulo
del SUICOBACH, liderado por Victor Manuel Pinot Juarez, y del Bloque
Democratico del SUICOBACH-COBACH, encabezado por Fernando Serrano
Monroy. Esta informacion fue obtenida de sus paginas web oficiales o a través de
minutas, propaganda politica, boletines informativos, comunicados Yy
pronunciamientos firmados por los lideres sindicales; asi como de notas y
entrevistas publicadas en medios masivos de comunicacion durante el periodo

comprendido entre el afio 2014 y el 2017.

Estos dos sindicatos, tienen trayectorias histéricas diversas. El SUICOBACH,
tiene una antigiiedad de 35 afios y ha sido el sindicato oficial del subsistema de
COBACH.

En el apartado de Historia de la pagina web oficial del SUICOBACH se
fundamenta el nacimiento del mismo en las luchas sociales y sindicales generados
a partir del movimiento de 1968, que dio como resultado, en 1975, el surgimiento
del Sindicato de Personal Académico de la Universidad Nacional Autbnoma de

México (SPAUNAM), organizaciobn que tenia como principal objetivo el
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establecimiento y reconocimiento de un contrato colectivo de trabajo en el que se
rigieran las relaciones y prestaciones laborales. A partir de ahi, diversos
trabajadores tomaron como modelo el sindicalismo independiente, entre ellos, los
trabajadores del Colegio de Bachilleres, quienes formaron el Sindicato Nacional de
Trabajadores del Colegio de Bachilleres (SINTCB) bajo el auspicio del SPAUNAM.

Mas adelante, en 1983, cinco afios después de haberse creado el Colegio de
Bachilleres de Chiapas, se inicio la conformacion del Sindicato Unico Independiente
del Colegio de Bachilleres de Chiapas (SUICOBACH), bajo la I6gica del SINTCB. El
reconocimiento de su constitucion formal y legal se hizo el 21 de septiembre de 1985
mediante una asamblea constitutiva. Hasta la fecha seis han sido sus secretarios
generales: Didier Ojeda Fierro, Miguel Lépez Castro, Octavio Ruiz Robles, Alberto
Roman Gonzalez, José Ranulfo Navarro Mazariegos y, el actual, Victor Manuel
Pinot Juarez. Los objetivos explicitos de este sindicato son:

A. El estudio, mejoramiento y defensa de los intereses econdémicos, sociales y

profesionales de sus miembros.

B. El cumplimiento de las condiciones de trabajo que favorezcan a los
trabajadores, contenidas en la Constitucion General de la Republica, la Ley
Federal del Trabajo y otras leyes que establezcan los derechos de pugnar

porque se amplien estos derechos.

C. Establecer relaciones solidarias con los demés Sindicatos independientes y
democréticos del pais, asi como organizaciones politicas, democraticas y

populares.

D. Por conservar las conquistas laborales logradas y por la superacion de las

mismas.

E. Conservar y ampliar el Contrato Colectivo de Trabajo, procurando el

mejoramiento progresivo de las condiciones de los trabajadores.

F. Fomentar la unidad, solidaridad y responsabilidad sindical de los agremiados
(SUICOBACH, 2014, p. 3-4).
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Por su parte, el Bloque Democrético del SUICOBACH-COBACH es de
relativa reciente creacion, ya que su surgimiento se dio en el 2014, en el contexto y

como reaccion ante la reforma educativa de 2013.

Sus primeras apariciones formales se dieron meses antes de la eleccion de
la nueva dirigencia del SUICOBACH, que se llevaria a cabo el 25 de junio de 2014,
bajo el nombre de Planilla Blanca integrada por Fernando Serrano Monroy
(candidato a Secretario General), Beatriz Moguel (candidata a Secretaria del
Trabajo) y Armando Herndndez (propuesto como Secretario de Organizacion). En
su plataforma politica electoral se autodenominan como corriente democratica y
fundamentan su nacimiento debido a la “necesidad sentida al no tener respuesta de
los representantes sindicales” (Planilla Blanca, SUICOBACH, 2014, s/p) y a partir
de diversas reuniones con agremiados de las distintas regiones del estado. En dicho
documento exponen diversas propuestas organizadas en tres aspectos: sindical,

social y pedagogico. Algunas de las propuestas que se pueden leer son:

— Pugnar por la no reeleccion sindical y por una reforma estatutaria que

garantice procesos de eleccion transparentes y equitativos.

— Que los procesos de ingreso y promociones de ascenso se desarrollen de
manera publica, abierta, oportunas y de acuerdo con el contrato colectivo,
dando preferencia a los derechos de antigiedad, adscripcion y competencias

necesarias.
— Que el sindicato sea un instrumento de lucha al servicio de los agremiados.

— Gestionar la homologacion de prestaciones al subsistema estatal o

federalizado, asi como la defensa de las mismas, sin retroceder.

— Elimpulso de consultas en los planteles acerca de la reforma educativa y las

revisiones contractuales.

— Crear un grupo multidisciplinario para la elaboraciéon de proyectos y

propuestas académicas.

— Promover infraestructura, acervos bibliograficos, materiales didacticos,

cursos de capacitacion, entre otros. (Planilla Blanca, SUICOBACH, 2014)
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Durante el proceso de campafa la Planilla Blanca gand simpatizantes; no
obstante, el dia de la eleccion no fue favorecida al obtener un total de 1481 votos,
mientras que el comité en turno, postulado como Planilla Verde, se reeligié con 2041
votos. A partir de ese momento, la Planilla Blanca se inconform6 e impugnd los

resultados, al sefialar que la eleccion

fue un proceso viciado, amafado, pues no se tuvieron las mismas condiciones de
participacion debido a que el contrincante nuestro fue juez y parte en este proceso, Victor
Manuel Pinot Juarez, no renuncié a su cargo de secretario general y siempre fue apoyado
por la parte oficial (Serrano Monroy, 2014, julio 7).

A mediados del 2014, sus integrantes se visibilizaron y se convirtieron en un
frente de oposicion ante el SUICOBACH, configurandose de esta forma como
SUICOBACH Bloque Democrético y, mas adelante, como Bloque Democratico
SUICOBACH-COBACH. Mas adelante, este bloque, en una Asamblea General
Ordinaria de Informe del Comité Ejecutivo Estatal y sus comisiones celebrada en
Tuxtla Gutiérrez, Chiapas el 24 de junio de 2016, desconocié a la dirigencia
encabezada por Victor Manuel Pinot Juarez y nombraron a Fernando Serrano

Monroy como el Secretario General.

A dicha reunién anual, convocada por el SUICOBACH, asistieron 3141 de los
aproximadamente 4500 agremiados. Esta se desarroll6 en un ambiente tenso y de
continuas interrupciones y cuestionamientos por parte de los simpatizantes y
representantes del Bloqgue Democratico hacia el SUICOBACH. Muestra del rechazo
fue que las bases no aprobaron la lectura del informe general debido a que “se
encontraba viciada y no reflejaba lo acordado en la asamblea pasada” (Frente
Democratico, 2016, julio 28. Unicamente 302 asistentes votaron a mano alzada a

favor de su aprobacion.

El presidente de la mesa de debates, decidié clausurar la reunion, bajo el
argumento de que “no habia condiciones” (Frente Democratico, 2016, julio 28). Los
dirigentes y los allegados al SUICOBACH se retiraron de la sesion y se quedaron a
cargo de ella los representantes del Frente Democratico, quienes presentaron a la
planilla de Fernando Monroy y pidieron se votara a favor de ellos como los nuevos
dirigentes del SUICOBACH.
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A partir de esa reunidon habrian dos fuerzas sindicales marcadas y
contrapuestas al interior del subsistema de COBACH. Una con el reconocimiento
legal y con la posibilidad de negociar el contrato colectivo, pero con fuertes
cuestionamientos por parte de las bases, el SUICOBACH,; y la otra, con la anuencia
y expectativa de las bases, pero con la incertidumbre acerca de si su eleccion se
habia realizado bajo los requerimientos de los estatutos sindicales. Aun asi, en la
practica, los directivos del COBACH empezaron a negociar con las dos vertientes
sindicales, autorizdndole al nuevo sindicato 15 comisiones para realizar trdmites a

favor de sus simpatizantes.

5.2.1. Frente Democratico del SUICOBACH-COBACH: rechazo a la evaluacion

De manera explicita, los lideres y seguidores del Bloque Democratico se
pronunciaron y manifestaron en contra de la implementacién de la reforma
educativa, y desde luego, en contra de los procesos de evaluacién organizados por
el Servicio Profesional Docente. Esta, aunada al desconocimiento del sindicato
oficial fueron los principales objetivos de las luchas emprendidas por este bloque
durante el 2014 y 2017.

El posicionamiento del Bloque Democrético en contra de la evaluacion se
expres6 en diversas ocasiones. La primera evidencia escrita compilada
corresponde a una convocatoria en la que el Comité Central de Lucha del Colegio
de Bachilleres de Chiapas (CCL COBACH) invita a los trabajadores del COBACH a
sumarse “al esfuerzo establecido en contra de la mal llamada reforma educativa, en
el marco de la legalidad, y en TOTAL RECHAZO A LA EVALUACION PUNITIVA
(sic)” (CCL COBACH, 2014, agosto 13). El uso de mayusculas fue frecuente como
una forma de evidenciar y dejar en claro la renuencia a la evaluacion de parte del

bloque.

A finales de 2015, mediante un comunicado firmado por la seccién VIl del
SNTE-CNTE, el CCL y el Bloque Democratico Magisterial de Chiapas, ante la
convocatoria por parte del SPD para que los docentes notificados se presentaran a
continuar con el proceso de la evaluacion (que incluia las etapas 3 y 4) en la sede
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de la Escuela Nacional de Proteccién Civil, se reafirmaba el repudio hacia la reforma
educativa. Dos de sus pronunciamientos afirmaban: “jjBOICOT A LA EVALUACION

ARTICULOS 3° Y 73 CONSTITUCIONALES!"” (SNTE-CNTE, CCL, Bloque
Democratico Magisterial de Chiapas, 2015, diciembre 6).

Mas adelante, el 12 de agosto de 2016, en el contexto de un paro indefinido
de labores que ya llevaba 89 dias, el Bloque Democratico, en asociacién con la
Coordinadora Nacional de Trabajadores del Estado (CNTE) y otros subsistemas de
educacion media superior como el CECYTECH, telebachilleratos y escuelas
preparatorias, publicé un pronunciamiento dirigido a padres de familia,
organizaciones sociales, trabajadores de la educacion y al pueblo en general, en el
que se pronuncié por “la abrogaciéon de la mal llamada reforma educativa y sus
articulos 3° y 73 constitucionales” (SNTE, CNTE, BLOQUE DEMOCRATICO DEL
NIVEL MEDIO SUPERIOR DE CHIAPAS, 2016, agosto 12).

El rechazo hacia la reforma educativa y a la evaluacién docente la

fundamento esta corriente sindical como sigue:

— Percepcion de la reforma educativa como una reforma laboral y
administrativa impuesta “con serias implicaciones contra los derechos
laborales de los trabajadores de la educacion y un retroceso en el ambito
pedagdgico; y en contrasentido, avala las percepciones estratosféricas para
los altos funcionarios, el trafico de influencia y la corrupcion” (SNTE-CNTE,
Bloque Democratico Magisterial de Chiapas, 2015, junio 01). Por tal motivo,
contantemente se le connoté como “mal llamada reforma educativa”, y, a la

evaluacién como “punitiva”.

— Atentado en contra de los derechos laborales “adquiridos y que cada vez
busca que como trabajadores tengamos menos de ellos” (CCL COBACH,

2014, agosto 13) y riesgo laboral.

— Apego de la politica nacional a los ordenamientos de los organismos

financieros internacionales como el Banco Mundial, el Fondo Monetario
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Internacional, el Banco Interamericano de Desarrollo y la OCDE, segun dos

manifiestos:

a) La Reforma educativa [fue] impuesta por Enrique Pefia Nieto, bajo las érdenes del BM
y de la OCDE, auténticos representantes de la oligarquia financiera que pretenden
privatizar la educacion (SNTE-CNTE, CETECH, CCL, 2016, mayo 17).

b) Cada vez es mas evidente que quienes definieron esta reforma educativa fueron los
organismos financieros internacionales como el BM, FMI y el BID, con el fin de garantizar
la competencia econémica internacional y obtener una mayor ganancia reorientaron la
educacion al mercado laboral con el fin de capacitar a las fuerzas productivas con
conocimientos determinados. Para ello, el gobierno mexicano desde 1994 ha contratado
ala OCDE (SNTE-CNTE, CETECH, CCL, 2016, mayo 16).

Imposicién de la reforma desde las élites del poder politico y econémico del
pais al aseverar que habia sido “producto de la alianza entre el gobierno
federal peiista, los 3 principales partidos politicos (PRI, PAN y PRD) y los
empresarios... aprobada sin analisis critico ni discusion por los diputados y
senadores [ni] la participacion de los estudiantes, maestros, padres de familia
e investigadores” (SNTE-CNTE, CETECH, CCL, 2016, mayo 16). En cuanto
a los empresarios, resaltaron el nombre de la asociacién Mexicanos Primero,
integrada por personajes poderosos del pais que habian tenido la
oportunidad de incidir en la propuesta educativa para modificar los articulos
3°y 73 enel 2013.

Para contrarrestar la implementacién e implicaciones de la reforma

educativa, los integrantes del Blogue Democrético buscaron alianzas con otros

actores sociales y politicos, principalmente con la representacion de la CNTE en

Chiapas, asi como con otros subsistemas de Educacion Media Superior y

emprendieron una serie de acciones durante el 2014 y 2017. Algunas de ellas se

enumeran a continuacion:

Marcha el 14 de agosto de 2014 en acciones sincronizadas con la CNTE para

manifestarse contra la evaluacion.

Diversos bloqueos carreteros en los accesos principales a la ciudad de Tuxtla
Gutiérrez, Chiapas, como medida de presién para instalar mesas de dialogo
con las autoridades estatales y federales a fin de negociar la suspensién de

la evaluacion.
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Adhesion al paro nacional iniciado por la CNTE el primero de julio de 2015.

Creacion del Consejo Central de Lucha (CCL) integrado por representantes
de diferentes regiones a principios de noviembre de 2015, con la intencion
de oponer resistencia ante irregularidades ante amenazas de despido hacia
aguellos notificados que se resistieran a subir el portafolios de evidencias
correspondiente a la etapa 2 de la evaluacion docente (Cuarto Poder, 2015,

noviembre 04).

Participacion en megamarcha del 07 de diciembre de 2015 ante el adelanto
de las fechas de la aplicacion de las pruebas estandarizadas (etapa 3 y 4)
gue se tenia previsto realizarse en la Escuela Nacional de Proteccion Civil
los dias 8 y 9 de diciembre del mismo afio. En esta participaron diversas

organizaciones sindicales simpatizantes de la CNTE.

Manifestacion y boicot en contra de la aplicacion de la evaluacion docente el
08 de diciembre de 2015 en los accesos de la Escuela Nacional de
Proteccion Civil.

Marcha del 22 de abril de 2016 en protesta contra el encarcelamiento y para
exigir la liberacion de 18 maestros (10 hombre y ocho mujeres) de educacion
basica que fueron arrestados durante una manifestacion realizada el 15 del

mismo mes.

Cierre de planteles y oficinas de las coordinaciones de zona del subsistema
COBACH entre los meses de agosto y septiembre de 2016, ya sea de
manera voluntaria (por estar adheridos al Bloque Democratico) o forzada.
Esto ultimo debido a que algunos planteles fueron cerrados por integrantes
del blogue, de la CNTE y de organizaciones sociales partidarias para obligar
a quienes estuvieran laborando a estar en paro laboral, aun cuando no se

compartieran las mismas causas y formas de lucha.

Toma de gasolineras en las que se liberaba combustible gratuito a vehiculos
particulares como una medida de presién para que el gobierno accediera al

establecimiento de mesas de negociacién con los lideres sindicales.
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— FEvitar la participacion de los docentes notificados (integrantes vy
simpatizantes del bloque) tanto en los procesos de capacitacion como de
evaluacion docente vinculadas con la reforma educativa y el Servicio
Profesional Docente. Al personal docente se le recomendaba no evaluarse
para conservar sus derechos y estar en la posibilidad de defenderlos vy, si el
desacato tenia como consecuencia el despido laboral, este seria
injustificado, por lo que se podria demandar al amparo de “los articulos 1, 13,
14, 16 y 123 constitucionales, los convenios internacionales, la ley federal de
los trabajadores al servicio del estado, la cobertura sindical de la CNTE”
(CNTE/CEIEG, 2015, diciembre 07).

El Ultimo de los puntos anteriores es la razén por la que existen pocas evidencias
y participaciones de los docentes en contra de la evaluacion; ya que mostraban

aversion y desconfianza a cualquier asunto relacionado con la evaluacién docentes.

Algunos de los resultados conseguidos por parte de los representantes del
Bloque Democratico, en las mesas de negociaciones con los directivos del
COBACH, fue la aceptacién de que no se obligara, ni presionara a sus integrantes
a presentar la evaluacion del SPD y el pago de salarios retenidos a quienes hubieran
participado en los paros laborales. El 20 de octubre de 2016, en un comunicado
emitido por el bloque, se anunciaron veintilin acuerdos, entre ellos dos relacionados

con el movimiento contrario a la evaluaciéon docente:

1. “Hacer el exhorto a los directores de todos los planteles en las 9 regiones, en donde ha
sido algida la represién en contra de los compafieros del bloque democratico. En caso que
no sigan la instruccién dada por las autoridades superiores, que se denuncie por escrito
para que sean sancionados...

3. Se pagaran los descuentos efectuados al personal del Bloque Democratico del ejercicio
2016, generados por el movimiento” (Bloque Democratico SUICOBACH COBACH).
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5.2.2. El SUICOBACH. Del desconocimiento y el rechazo, a la aceptacion y

colaboracion con la evaluacion docente

El SUICOBACH, hasta el 2014 habia sido la unica fuerza sindical manifiesta en el
COBACH. De hecho, los trabajadores, al ingresar al subsistema, esperaban cumplir
un afio de antigledad para poder afiliarse a él y gozar de los derechos de los
sindicalizados. Ademas, a este sindicato es al que se le pagan las cuotas de los
agremiados por tres conceptos: cuota sindical, cooperaciones y el Fondo
Economico de Apoyo Social y para el Retiro (FEASYR); al mismo tiempo, es quien
esta facultado para otorgar préstamos del FEASYR para quienes asi lo deseen. Por
lo tanto, de los 4500 agremiados que se reportan, es dificil calcular quiénes forman
parte del Frente Democratico, quiénes son leales al SUICOBACH oficial y quiénes,
aun cuando estan agremiados, no comparten las ideologias, posiciones y

estrategias de uno u otro lider sindical.

En 2013, después del anuncio del inicio de la reforma educativa del gobierno
de Enrique Pefia Nieto, los trabajadores del COBACH se preocuparon por conocer
si la reforma llegaria hasta ellos, cuéles serian sus implicaciones y si estaban
obligados o0 no a participar en los procesos de evaluacién, motivos por los que
conminaron al SUICOBACH para que, como representantes en la defensa de sus
derechos laborales, diera una explicacion cierta y, en su caso, los defendiera contra
la evaluacion. A finales de 2013, el SUICOBACH realiz6 diversas reuniones
informativas en las que asegur6 que los trabajadores del subsistema de COBACH
no serian requeridos ni obligados a presentarse a evaluaciones debido a que las

relaciones laborales se rigen por el apartado A del articulo 123 constitucional.

A partir de esas declaraciones, los animos e incertidumbres de los
trabajadores se apaciguaron por cierto tiempo, por lo que no se agregaron a mitines,
marchas o plantones que los trabajadores de la educacion basica organizaron a
finales del afio 2013 como reaccion ante la obligatoriedad evaluacién docente. En
septiembre, el entonces director general del COBACH, Jorge Manuel Pulido Lépez,

en un evento de colocacion de la primera para la construccion de espacios aulicos
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en el plantel 21 de Suchiate, confirmaba la inexistencia de manifestaciones de la

siguiente forma:
los docentes adscritos a esta institucion mantienen su compromiso a favor de la
educacién de los jovenes chiapanecos y continban laborando. ElI Colegio de
Bachilleres no se va al paro, vamos a seguir trabajando y es responsabilidad de los
directores mantener a la base trabajadora en su horario dentro de las aulas...
Tenemos la responsabilidad de apuntalar la educacion bésica de no menos de cien
mil alumnos chiapanecos, no le fallemos al pueblo ni a nuestro Gobernador, porque

la educacién es el Unico instrumento capaz de generar un cambio real y mejores
oportunidades de desarrollo (Informativo Chiapas, 2013, Septiembre 12).

En ese mismo evento, estuvo presente el secretario general del
SUICOBACH, Victor Manuel Pinot Juarez, quien avald lo dicho por Pulido al sefalar
que “la lucha debe darse dentro de las aulas y como catedraticos son
corresponsables de la educacién en Chiapas” (Informativo Chiapas, 2013,
Septiembre 12).

Durante el 2014, la aplicacion de la evaluacion docente seguia siendo una
posibilidad, sin que hubiere una certeza de su realizacion y obligatoriedad para los
docentes adscritos al nivel medio superior. En el mes de agosto, mediante boletin
informativo, el SUICOBACH anuncié una coalicion con otros sindicatos de la EMS,
tal es el caso del CONALEP y los CECYTE, con quienes conformaron el del Frente
Nacional de Sindicatos de Organismo Publicos Descentralizados de Educacion
Media Superior (FNSOPDEMS), como una medida para

hacer un frente coman ante los impactos negativos de la aplicacion de las leyes

secundarias en materia de educacion, en los que se pretende desconocer los

derechos laborales que se encuentran consagrados en nuestros contratos
colectivos, en la Ley Federal del Trabajo y por nuestra Constitucion Politica que en
el aparatado “A” del articulo 123 establece el marco juridico que rige las relaciones
laborales de nuestros sindicatos, y no por el apartado “B” como errbneamente se

ha considerado en las convocatorias emitidas recientemente por las autoridades
educativas federales para nuevo ingreso (SUICOBACH, 2014, agosto 18).

Nétese gue en la cita anterior se convoca a luchar en contra de la evaluacion
docente para el ingreso a la educacion media superior, mas no contra los procesos

de promocion y permanencia docente. Ello por no existir, hasta ese momento,
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informacion o notificaciones que involucraran a los docentes en servicio. Dentro de
las acciones propuestas se invitd a las bases a colocar lonas en los planteles de
COBACH para promover el establecimiento de una mesa de dialogo y negociacion

para plantear las inquietudes del nuevo frente nacional.

Para finales de 2014 el FNSOPDEMS anunciaba, en un comunicado de
prensa, la realizaciéon de una marcha en la Ciudad de México del Monumento a la
Revolucion hasta la Secretaria de Gobernacidon por parte de trabajadores
sindicalizados para el 8 de diciembre, a la vez que instalarian un planton que duraria
hasta el siguiente dia. La intencion explicita de la misma era la demanda para que
se respetaran los contratos colectivos de trabajo que cada sindicato tiene celebrado
con los Colegios de Bachilleres de todo el pais, al argumentar que con

las reformas a la Ley General de Educacion, la expedicion de la Ley General del

Servicio Profesional Docente y la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion

Educativa, se violan diversas disposiciones del Articulo 123 Apartado A

Constitucional y varios articulos de la Ley Federal del Trabajo... [y] desaparecen de

la noche a la mafiana los principios y criterios basicos que la propia Constituciéon y

diversos tratados internacionales de proteccion de los derechos humanos

establecen fundamentales, tales como la antigiiedad, la preferencia, el escalafén, la

operacion de las comisiones mixtas, la libertad de asociacién sindical y negociacion
colectiva (FNSOPDEMS, 2014, diciembre 05).

Con este comunicado se empieza a notar la preocupacion de parte del
SUICOBACH, como integrante del FNSOPDEMS, hacia la aplicacion de la reforma
educativa y el posible impacto en los derechos laborales adquiridos por parte de los
docentes en servicio. Sin embargo, un dia después, el mismo sindicato emitié un
nuevo boletin informativo dirigido a los agremiados en el que se retractaban de la
realizacion de la marcha y el paro porque se habia firmado una minuta entre
representantes del FNSOPDEMS, autoridades de la SEP y de la Secretaria de
Gobernacioén en la que se acordé la instalacion de mesas de trabajo a partir del 8

de diciembre de 2014. La dimision se sustentaba como sigue:

El dia de hoy, 5 de diciembre, en un marco de respeto mutuo, privilegiando el dialogo y la
razon, en aras de abonar a la estabilidad laboral y la paz social que el pais demanda, y con
el respaldo del ... secretario de gobernacion, se signé una minuta con autoridades de la SEP
y gobernacién, en la cual queda de manifiesto que el dia 8 se instalan las mesas de trabajo
para revisar los temas particulares de los subsistemas y en reciprocidad se suspende la
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marcha y plantén en la Ciudad de México, asi como el paro de labores (SUICOBACH, 2014,
diciembre 6).

Hacia el segundo semestre de 2015, en reuniones con los delegados
sindicales, en sus procedimientos y en los documentos escritos emitidos, se fue
percibiendo la aceptacion y hasta colaboracion del SUICOBACH con los procesos
de evaluacion para la promocion y permanencia docente organizados por el SPD.
En junio, en una reunion de trabajo con los comités delegacionales de cada plantel
de COBACH, los lideres explicaron, de manera general, las fases y aspectos que
se evaluarian (hasta donde se conocia hasta ese momento) y que, quienes
presentarian la evaluacion serian los docentes con nombramiento definitivo y que
impartieran asignaturas del componente basico y propedéutico. De igual forma,
comunicaron que el proceso se llevaria a cabo en las etapas y fechas siguientes
(SUICOBACH, 2015, junio 17):

a) Del 15 de junio al 15 de julio de 2015 se subirian a la plataforma del SPD el
Expediente de Evidencias de Ensefianza (EEE) y el Informe de

Responsabilidades Profesionales (ICRP).

b) El 29 de noviembre y 05 de diciembre dl 2015 se tenia previsto realizar los
examenes de conocimientos y competencias didacticas y elaborar la
Planeacion Didactica Argumentada PDA (o presentar la constancia del
CERTIDEMS o ECODEMS).

La manera en que el sindicato se comprometia a ayudar a los docentes que
fueran notificados fue ofreciéndoles materiales de apoyo en linea, el simulador de
examenes, las guias bibliograficas e informacién a través del ILCE y SPD. En los
hechos, no se observo colaboracién sindical para el acompafiamiento y preparacion
de los docentes notificados y, que entre 2015 y 2017 se evaluaron; ya que quienes
se encargaron de este proceso fueron los integrantes de los nueve colegiados
regionales de acompafamiento a la evaluacion formados por la Direccion General
del COBACH. Ademas, los materiales que el SUICOBACH prometié fueron los
desarrollados por el SPD, CENEVAL e INEE, mismos que podian ser consultados

en las plataformas de estas dependencias educativas por los interesados.
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En este periodo, la participacion del SUICOBACH se apreci6 por parte de los
agremiados mas como espectador y promotor de la evaluacion que como defensor
de los derechos, segiin quedo constancia en la prensa local a través de la cual los
docentes inconformes vertieron algunas declaraciones al respecto:

— Nuestro representante sindical nos ha dejado a la deriva, no tiene los elementos

para decir cuéles son los puntos sobre las evaluaciones para decirnos si nos va a

afectar; tenemos un contrato que deja de estar vigente con esta nueva ley”’ (en
Camas, 2015, agosto 01).

— Agquellas personas que se niegan a subir evidencias a la Plataforma del Servicio
Profesional Docente, son amenazados con ser despedidos de su cargo. Hecho
contrario a la naturaleza de un sindicato, ya que éste debe velar por la proteccién
laboral de sus trabajadores (en Xicotencalt, 2015, noviembre 04).

— Nosotros ya somos un referente para la gran mayoria, asi que estamos unido en un
gran bloque, y... no vamos a permitir que continde la evaluacién, como lo ha
promovido el SUICOBACH. Pinot y el SUICOBACH presiona a los maestros para
gue presenten la evaluacion educativa, a quienes les ofrece pagos extraordinarios,
entre otros tipo de recursos (en Zufiga, 2017, junio 27).

Estas decisiones fueron minando la credibilidad en la estrategia y
posicionamiento del SUICOBACH entre sus agremiados, de tal manera que algunos
se separaron del mismo y buscaron en el bloque democrético y en la CNTE una
posibilidad para ampararse ante la evaluacién docente. Para mediados de 2015,
algunos docentes desconocieron al secretario general bajo el argumento de que
éste habia “traicionado a la base trabajadora al darle la espalda y dejarlos
indefensos ante la andanada de afectaciones a sus derechos laborales que trae

consigo la Reforma Educativa” (en Bautista, 2015, julio 12).

Para agosto de 2015, en la informacion compartida a los agremiados acerca
de los avances en las negociaciones con las autoridades locales y federales (como
integrante del FNSOPDEMS), el SUICOBACH mostraba un posicionamiento en
contra de la evaluacion sancionadora, a la vez que se declaraba a favor de una que

tuviera un caracter formativo. En el comunicado 02 se lee:

no estamos de acuerdo con la evaluacion como instrumento para separar de las
actividades educativas a los docentes, sino por el contrario estamos convencidos
gue la evaluacion es para mejorar el proceso educativo garantizando la educacion
de calidad de los nifios y jovenes chiapanecos, y el respeto irrestricto de los
derechos adquiridos por los trabajadores (SUICOBACH, 2015, agosto 06).
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En el referido comunicado, este sindicato se comprometia a investigar mas
acerca de los impactos de la evaluacion y a enfrentarla desde el campo laboral,

legal y académico con la finalidad de abrogar la ley.

En ese mismo mes, el sindicato continuaba estando a favor de la evaluacion
(aunque ya no aclara de qué tipo), pero se opone a su caracter sancionador y se
manifiesta en contra de la forma en que se habia llevado a cabo hasta ese momento
el proceso. Su cuestionamiento se enfoca mas hacia las formas que hacia el tipo de
evaluacion, principalmente en las inconsistencias en las notificaciones a los
docentes, la saturacién del Internet para subir las evidencias, asi como el
desconocimiento acerca de las formas, criterios y ponderaciones de la evaluacion.
En la minuta de acuerdos derivaba de una reunion realizada los dias 11 y 12 de

agosto por los integrantes del FNSOPDEMS (2015, agosto 12) se signaba:

se ratifico que la postura que el frente ha mantenido es la de si evaluarse, pero en
lo que no se esta de acuerdo es con las inconsistencias de la puesta en marcha del
proceso de evaluacién en vista de que adolece de varios aspectos tales como: la
saturacion de la pagina del INEE para subir evidencias, considerando que en
distintos puntos de la repulblica, el internet es deficiente; a la fecha se desconoce el
valor en puntos que tendra cada rubro o etapa de la evaluacion; la notificacion que
se ha hecho a algunos docentes para evaluarse en asignaturas que no son de su
perfil profesiografico y no en la que imparten.

Ademas, se rechazaban las sanciones establecidas por la LGSPD para los
maestros que resultaran no idéneos al considerar que con ello se violaban los
derechos laborales adquiridos, principalmente la definitividad en el trabajo. Por tal
razon acordaban presentar un proyecto de modificacion de las leyes del SPD, del
INEE y la Ley General de Educacion y presentarlas en las mesas de negociacion
federales (FNSOPDEMS, 2015, agosto 12). N6tese que con la idea de modificacion
de las leyes secundarias, se va aceptando la evaluacién y ya no se manifiestan por

la abrogacion de la ley o de la reforma educativa.

En el mes de octubre, cuando en el COBACH los docentes notificados ya
estaban realizando la segunda etapa de la evaluacion (EEE), tanto en el discurso

como en los hechos, se notaba en el lider sindical del SUICOBACH una aceptacién
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sin cuestionamientos hacia los procesos de evaluacion docente. Ademas, trataba

de convencer a los agremiados notificados para que participaran en la evaluacion.
En entrevista a los medios de comunicacion sostenia:

Hemos pedido a los comparieros a que participen y a que no tengan miedo a lo que
concierne a la reforma educativa y hasta el dia de ayer mas del 70 por ciento habian
subido sus evidencias, por lo que esperamos que para el cierre del periodo el cien
por ciento de los docentes lo hayan hecho... como sindicato existe el compromiso
de buscar la vinculacién y la capacitacién para que los docentes puedan integrarse
a esta nueva modalidad y modernidad de la calidad educativa. (VIERNES, 30 DE
OCTUBRE DE 2015 70% DE LOS DOCENTES DEL SUICOBACH HAN CUMPLIDO
CON LAS NUEVAS DISPOSICIONES DE LA REFORMA EDUCATIVA: PINOT
JUAREZ (En Bautista, 2015, octubre 30).

Asi, el posicionamiento explicito de parte del SUICOBACH alrededor de la
evaluacion para la permanencia y promocion docente regida por la reforma
educativa de 2013 fue pasando de desconocer las implicaciones y afectaciones de
la reforma educativa hacia sus agremiados (en 2013), a, en el 2014, coaligarse con
el FNSOPDEMS para hacerle frente por considerarla sancionadora y demandar su
derogacion, para, en 2015 y afios subsecuentes, aceptarla, colaborar con ella y

promover su implementacion.
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Conclusiones

Para cerrar la investigacion Evaluacion docente en debate. Diferenciacion del
espacio regional y social al interior del subsistema Colegio de Bachilleres de
Chiapas, quiero recuperar los planteamientos de Garcia Canclini (1999) en torno a
la globalizacion y aplicarlos a la evaluacion. Esta se presenta y difunde a través de
diversos medios como un conjunto de narrativas que polarizan y dicotomizan las
posiciones que funcionarios, intelectuales y la sociedad en conjunto asume a partir
de coémo perciben los efectos que esta pueda tener en los ambitos de su aplicacion.
Una narrativa sataniza a la evaluacién imaginandola como una perversion que
responde a intereses econdmicos neoliberales y atenta contra los derechos de los
trabajadores de la educacion, otros la observan como sinbnimo de mejora, cambio
educativo y desarrollo. Y entre estas narrativas extremas se presenta un continuum
gue ofrece diversos grados y matices a favor y en contra. Pero estas narrativas
imaginadas son puestas en tela de juicio por los agentes de una regién en particular,
la Centro-Norte del subsistema COBACH al verse involucrados en un proceso de
evaluacion frente al que mantenian diversas expectativas y en el que encuentran un

conjunto de carencias, vacios y escasos resultados.

¢, Qué se puede concluir de lo que en un ejercicio de IAP los agentes
regionales consideran de la evaluacién docente? A manera de sintesis pueden

exponerse los siguientes puntos:

1. Se hace evidente en el discurso y posicionamiento de los diversos agentes
el conocimiento acerca de la relacion entre las politicas globales orientadas
a la evaluacion docente y las propuestas de la reforma de 2013. Tanto los
docentes como los directivos asumen que hay una relacion; los primeros la
cuestionan puesto que afirman que no se relaciona con el contexto regional,
mientras los segundos tienden a ver en esta relacién una ventaja ya que

suponen que con ello se asegurard la calidad educativa.
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2. A partir del mapeo que se hace pueden notarse posiciones diferenciadas
acerca de la evaluacion, mismas que se construyen en cierta
correspondencia con la regidén geografica y social a la que se pertenecen los
agentes educativos. En el primer caso, los agentes se han agrupado y
manifestado sus posiciones de acuerdo con el plantel o la microrregion a la
gue pertenecen. Esto motivado por la vecindad que hay entre unos y otros,
lo cual genera canales de comunicacibn mas cercanos, por lo que se
comparten posiciones similares. En el segundo caso, los agentes comparten
posiciones de acuerdo con caracteristicas sociales compartidas, entre ellas:
la estructura laboral a la que pertenecen (si se es docente, administrativo,
directivo), el tipo de contratacion, el campo disciplinar en el que se
desempefian, la antigliedad en la region y en el plantel, el establecimiento de
subgrupos o academias, estar adscripto a alguno de los dos sindicatos o a
ninguno, profesar la misma religion, entre otros.

3. Si bien, las propuestas de evaluacion docente se implementaron en el
subsistema COBACH de Chiapas, de manera particular en la Regién Centro-
Norte que es objeto de esta investigacion, las incidencias presentadas
durante el proceso evidenciaron que la evaluacién docente estaba lejos de
consolidarse. En este sentido se percibe como fallida, en tanto no se realizo
de acuerdo con los lineamientos claros, lo que afecto las fechas, sedes,
agentes a ser evaluados, ni se llevo a cabo en las condiciones en las que se
habia planeado. El capitulo tres da cuenta de las contradicciones,
problematicas e incidencias que se vivieron a lo largo de su implementacion.
Lo anterior sigue generando incertidumbre y desconfianza por parte de los
agentes acerca de la evaluacién. La implementacién sigue teniendo
problemas de articulacién entre lo que se evalla y lo que se desea evaluar,
la supuesta objetividad planeada y la subjetividad vivida en la ponderacién
de las pruebas de argumentacion, entre los fines que dieron sentido al
nacimiento de la reforma (mejorar la calidad educativa) y la simulacion en la

gue se ha convertido.
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4. La reforma educativa de 2013 se presenta como una politica educativa
fallida, no solo porque el actual gobierno de la Republica haya decretado su
desaparicion, sino, como lo demuestra esta investigacion, porque en la
practica mostrd serias inconsistencias y escasos resultados. Se han
evaluado una proporcion minima en relacion al total de la planta docente que
compone la region Centro-Norte, e incluso la totalidad del subsistema
COBACH; aun quienes asistieron de manera voluntaria a la evaluacion
cuestionan su caracter punitivo y de fiscalizacion, aseverando que se deja de
lado la consideracion del proceso y de efectos que la evaluacién tiene o
puede tener en la formacion.

5. En tanto la reforma educativa no involucré a los diferentes agentes en la
consulta y generacién de propuestas, no encontrd destinatarios, ni complices
de la misma, puesto que los agentes que participaron en el proceso se
sienten excluidos, utilizados y hasta cosificados.

6. Si bien, algunos apuestan poco por lograr un cambio que atienda a la
regionalizacion de la evaluacion, si hay docentes y directivos que confian en
esto como una posibilidad cercana. Ello se ha demostrado en el proceso de
IAP impulsado en esta investigacion, en la que el dialogo, la escucha, la
honestidad y la recuperacion de la voz de los agentes es una condicidon
necesaria para iniciar un trabajo colegiado, de pares y democratico que
sobrepase el tema de la evaluacion docente y apunte hacia el fortalecimiento
de la practica docente a partir del intercambio de experiencias, reuniones
periodicas, elaboracion de agendas de trabajo acerca de los temas que les

interesan y consideran necesarios desde su contexto regional.

En cuanto a los aportes que esta investigacion hace al campo de los
Estudios Regionales, se destaca la zonificacién de los espacios de actuacion y el
mapeo social regional, como estrategias metodoldgicas que permite visualizar las
distintas posiciones que asumen los agentes educativos ante un proceso social que,
como lo es la evaluacion, pretende incidir en sus practicas sin atender a las

distancias regionales que separan a los agentes.
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Finalmente, quiero asentar que, en cuanto al alcance que pueden tener los
resultados de investigacion que aqui se exponen, considero que éste es un cierre
preliminar de la investigacion debido a que ha quedado material por sistematizar,
analizar y teorizar, mas aun teniendo en cuenta el cambio de rumbo que en los
altimos meses, como resultado del cambio de gobierno en México, se avizora para
la evaluacion; lo que necesariamente abre nuevas preguntas de indagacion y coloca

a este tema en el centro de los debates del campo de la investigacion educativa.
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ANEXOS



Porcentaje de participacion en la etapa 2. EEE con relacién al total de docentes adscritos
a cadatipo de plantel
Primer grupo

Tipo Plantel Por plantel Por tipo Porcentaje
Participantes  Adscritos Participantes  Adscritos de
participacion
por tipo
A 006 Reforma 1 44 24 104 23.08
042 Juarez 6 15
047 Pueblo Nuevo 7 12
Solistahuacan
075 Rayén 6 14
231 Pichucalco 2 8
240 Chiapa De 2 11
Corzo
B 019 Soyal6 5 15 22 91 24.18
052 Ocotepec 1 9
053 3 11
Chapultenango
056 Ixtacomitan 0 12
076 Ixhuatan 3 12
Anexo
093 El Calvario 3 7
102 Coapilla 3 8
118 El Palmar 4 8
229 Amatan 0 9
C 141 Rincén 3* 5 4 30 13.33
Chamula
162 Romulo 1 5
Calzada
171 San Andrés 0 5
Duraznal
192 Chicoasén 0 5
282 Osumacinta 0 5
293 San José 0 5
Chapayal
D 055 La Gloria 2 5 10 69 14.49
080 Francisco |. 2 5
Madero
088 San José 1 5
Maspac
119 San Pablo 1 5
Huacané
203 Nuevo 1 5
Xochimilco
242 Luis Espinoza 0 5
243 Angel Albino 3 5
Corzo
244 Aztlan 0 5
245 Cacaté 0 5
246 Nuevo 0 5

Volcan Chichonal
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248 Ignacio 0 5
Zaragoza Bajo

249 Rafael 0 5
Pascacio

Gamboa

305 San Isidro Las 0 5
Banderas

310 Agustin De 0 4
lturbide

Total de la RCN 60 294 60 294

* Para efectos de andlisis acerca del nivel de participacion por tipo de plantel se agregan a los tres
docentes de este plantel. Considérese, sin embargo, que de dos de los tres el SPD no emitié
calificaciones. Por lo que, para cuestiones de promedios obtenidos en la etapa 2. EEE no se les
toma en cuenta.

FUENTE: elaboracién propia.
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Porcentaje de participacion en la etapa 2. EEE con relacion al total de docentes adscritos
a cadatipo de plantel
Primer, segundo y tercer grupo

Tipo Plantel Por plantel Por tipo Participacion
Participantes  Adscritos Participantes Adscritos por tipo
(%)
A 006 Reforma 1 44 30 104 28.85
042 Juarez 6 15
047 Pueblo 7 12
Nuevo
Solistahuacan
075 Rayén 6 14
231 Pichucalco 6 8
240 Chiapa De 4 11
Corzo
B 019 Soyal6 5 15 25 91 27.47
052 Ocotepec 1 9
053 3 11
Chapultenango
056 Ixtacomitan 0 12
076 Ixhuatan 5 12
Anexo
093 El Calvario 3 7
102 Coapilla 3 8
118 El Palmar 4 8
229 Amatan 1 9
C 141 Rincén 3* 5 6 30 20.00
Chamula
162 Romulo 2 5
Calzada
171 San Andrés 0 5
Duraznal
192 Chicoasén 0 5
282 Osumacinta 1 5
293 San José 0 5
Chapayal
D 055 La Gloria 2 5 12 69 17.39
080 Francisco |. 2 5
Madero
088 San José 1 5
Maspac
119 San Pablo 1 5
Huacané
203 Nuevo 2 5
Xochimilco
242 Luis 0 5
Espinoza
243 Angel Albino 3 5
Corzo
244 Aztlan 0 5
245 Cacaté 0 5
246 Nuevo 0 5

Volcan Chichonal
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248 Ignacio 0 5
Zaragoza Bajo

249 Rafael 0 5
Pascacio
Gamboa
305 San Isidro 1 5
Las Banderas
310 Agustin De 0 4
Iturbide
Total de la RCN 73 294 73 294

* Para efectos de andlisis acerca del nivel de participacion por tipo de plantel se agregan a los tres
docentes de este plantel. Considérese, sin embargo, que de dos de los tres el SPD no emitio
calificaciones. Por lo que, para cuestiones de promedios obtenidos en la etapa 2. EEE no se les
toma en cuenta.

FUENTE: elaboracidn propia.

Distribucién de los participantes en la etapa 2. EEE por tipo de plantel de la RCN, segun el
total de evaluados en el primer grupo

Tipo Plantel Participantes Participantes  Porcentaje del
por tipo total regional
evaluado

A 006 Reforma
042 Juarez
047 Pueblo Nuevo Solistahuacan
075 Rayén
231 Pichucalco
240 Chiapa De Corzo

24 40.00%

B 019 Soyal6
052 Ocotepec
053 Chapultenango
076 Ixhuatdn Anexo
093 El Calvario
102 Coapilla
118 El Palmar

22 36.66%

C 141 Rincén Chamula
162 Rémulo Calzada

4 06.67%

D 055 La Gloria
080 Francisco I. Madero
088 San José Maspac
119 San Pablo Huacané
203 Nuevo Xochimilco
243 Angel Albino Corzo

10 16.67%
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Total de la RCN 60 60 20.41

* Para efectos de analisis acerca del nivel de participacién por tipo de plantel se agregan a los tres
docentes de este plantel. Considérese, sin embargo, que de dos de los tres el SPD no emitid
calificaciones. Por lo que, para cuestiones de promedios obtenidos en la etapa 2. EEE no se les
toma en cuenta.

FUENTE: elaboracién propia.
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Distribucién de los participantes en la etapa 2. EEE por tipo de plantel de la RCN, segun el
total de evaluados en todos los grupos

TIPO PLANTEL PARTICIPANTES PARTICIPANTES PORCENTAJE
POR TIPO DEL TOTAL
REGIONAL
EVALUADO

A 006 Reforma 30 41.10
042 Juarez

047 Pueblo Nuevo Solistahuacan
075 Rayén

231 Pichucalco

240 Chiapa De Corzo

B 019 Soyald 25 34.24
052 Ocotepec

053 Chapultenango
076 Ixhuatan Anexo
093 El Calvario

102 Coapilla

118 El Palmar

229 Amatan

C 141 Rincén Chamula 6 8.22
162 Rémulo Calzada

282 Osumacinta

D 055 La Gloria 12 16.44
080 Francisco I. Madero
088 San José Maspac
119 San Pablo Huacané
203 Nuevo Xochimilco
243 Angel Albino Corzo

305 San Isidro Las Banderas
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Total de la RCN 73 73 100

* Para efectos de andlisis acerca del nivel de participacion por tipo de plantel se agregan a los tres docentes
de este plantel. Considérese, sin embargo, que de dos de los tres el SPD no emitié calificaciones. Por lo que,
para cuestiones de promedios obtenidos en la etapa 2. EEE no se les toma en cuenta.

FUENTE: elaboracién propia.
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Promedio estatal en la Etapa 2. EEE, segun los niveles de desempefio obtenidos

por los docentes del primer grupo

NIVELES  NUMEROS NUMEROS PUNTAJE PARA PROMEDIO
ABSOLUTOS RELATIVOS OBTENER EL ESTATAL
(%) PROMEDIO
ESTATAL
1 31 9.45 31
2 87 26.52 174
3 153 46.65 459 271
4 57 17.38 228
328 100 892

FUENTE: elaboracién propia.
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Concentrados de resultados estatales por disciplina evaluada en
la etapa 2. EEE, emitidos en febrero de 2016 en la pagina del SPD

(PRIMER GRUPO EVALUADO)
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Tabla 15. Etapa 2. Expediente de evidencias de ensefianza
Resultados Estatales y regionales por disciplina evaluada

SUMATORIA DOCENTES
DISCIPLINA  NIVEL DOCENTES SUMATORIA POR POR PROMEDIO
DISCIPLINA  DISCIPLINA

3
26
45
24

Biologia 98 37 2.65

[

Fisica 38 15 2.53

Geografia

Historia 112 42 2.67

P

2.88

Humanidades 69 24

=

Lectura y
expresion
escrita

93 33 281

=

Literatura 62 23 2.67

N

Matematicas 217 81 2.68

N

=

Sociologia-
Politica

3.00

o o|o|o
()]
N

w

18

Quimica 126 44 2.86

N

36

18
30
20

Informatica 70 26 2.69

=
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IO OINOWOWOINOOOWO|IUTIOOOWNONWONWWNINOWOIOORLRINOUIINO OIW W
-
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TOTAL 328 892 892 328 2.71

FUENTE: elaboracidn propia.
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Ponderaciones del primer grupo evaluado
Tipo de evaluacion: Biologia
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
1 2 3 2 3
1 806872554 X X
2 806872452 X
3 806872358 X
4 806872256 X
5 806872153 X X
6 806872050 X
7 806871952 X
8 806871854 X
9 806871751 X X
10 806871655
11 806871557
12 806871459 X
13 806871353 X
14 806871250
15 806871158 X
806871056 X
16
17 806870951 X
18 806870853 X
19 806870750 X
20 806870659 X
21 806870556 X X
22 806870458
23 806870352 X
24 806870254 X
25 806870157 X
26 806869952 X
27 806869854 X
28 806869751 X
29 806869655
30 806869557 X
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31 806869459
32 806869353 X
33 806869250 X
34 806869158 X X
35 806869056 X X
36 806868955 X
37 806868858 X
TOTALES 13 15 2 4
FUENTE: elaboracion propia.
Tipo de evaluacion: Fisica
Subsistema: COBACH
NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
2 3 2 3
1 806873954
2 806873851 X X
3 806873753
4 806873657 X
5 806848753 X
6 806873559
7 806873456 X
8 806873350 X
9 806873252 X
10 806873155 X X
11 806873058 X
12 806872959 X
13 806872857 X X
14 806872755 X
15 806872651
TOTALES 5 6 2 1

FUENTE: elaboracién propia.
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Tipo de evaluacion: Geografia
Subsistema: COBACH

NP

FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4

1 2 3 4 1 2 3

806873954 X

TOTALES 1

FUENTE: elaboracion propia.

Tipo de evaluacién: Historia
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
1 2 3 4 1 2 3
1 806878255 X
2 806878152 X
3 806878054 X
4 806877953 X
5 806877850 X
6 806877752 X
7 806877656 X
8 806877558 X
9 806877455 X
10 806877354 X
11 806877251 X
12 806877159 X
13 806877057 X
14 806876957 X
15 806876855 X
16 806876758 X
17 806876654 X
18 806876552 X
19 806876450 X
20 806876356 X
21 806876259 X
22 806876151 X
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23 806876053 X
24 806875956 X
25 806875859 X
26 806875757 X
27 806875653 X
28 806875551 X
29 806875454 X
30 806875355 X
31 806875258
32 806875150 X
33 806875052 X
34 806874955 X
35 806874858 X
36 806874756 X
37 806874652 X
38 806874550 X
39 806874453 X
40 806874359 X
41 806874257 X
42 806874154 X
TOTALES 15 17 7 0 0 0

FUENTE: elaboracién propia.

Tipo de evaluacion: Humanidades
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
2 3 4 1 2 3
1 806880655 X
2 806880557 X
3 806880459 X
4 806880353 X
5 806880250 X
6 806880158 X
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806880056 X
806879950
806879852
10 806879754 X X
11 806879658 X
12 806879555
13 806879457
14 806879351 X
15 806879253
16 806879156 X
17 806879059
18 806878958
19 806878856 X
20 806878759 X
21 806878650 X
22 806878553 X X
23 806878451 X
24 806878357 X
TOTALES 3 12 1 2
FUENTE: elaboracidn propia.
Tipo de evaluacion: Lecturay expresion escrita
Subsistema: COBACH
NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
2 3 2 3
1 806886553 X
2 806886451 X
3 806886357 X
4 806886255 X
5 806886152 X
6 806886054
7 806885957
8 806885855 X
9 806885758 X
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10 806885654 X
11 806885552
12 806885450
13 806885356
14 806885259
15 806885151 X
16 806885053
17 806855158
18 806884956 X
19 806884859 X
20 806884757
21 806884653 X
22 806884551
23 806884454 X
24 806884355 X
25 806884258
26 806884150 X
27 806884052 X
28 806883950 X
29 806883852
30 806883754 X
31 806883658
32 806883555 X
33 806883457

TOTALES 16
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Tipo de evaluacién: Literatura
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
2 3 4 1 2 3
1 806888857 X
2 806888755 X X
3 806888651 X
4 806888554 X
5 806888452 X
6 806888256
7 806888153 X
8 806888050
9 806887954 X X
10 806887851 X
11 806887753 X
12 806887657
13 806887559 X
14 806887456 X X
15 806887350 X
16 806887252 X
17 806887155 X X
18 806887058 X
19 806886958 X
20 806886856 X
21 806886759 X
22 806886650 X X
23 806888358 X
TOTALES 6 9 5 0 4 2

FUENTE: elaboracién propia.
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Tipo de evaluacion: Matematicas
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
1 2 3 4 1 2 3 4
N 806897152
2 806897054 X
3 806896954 X
4 806896851 X
5 806896753 X
6 806896657 X
7 806896559 X
8 806896456 X
9 806896350 X
10 806896252 X
11 806896155 X
12 806896058 X X
13 806895950 X
14 806895852 X
15 806895754 X
16 806895658 X
17 806895555 X
18 806895457 X X
19 806895351 X X
20 806895253 X
21 806895156 X
22 806895059 X X
23 806894951 X
24 806894750 X
25 806894659 X
26 806894556 X
27 806894458 X
28 806894352 X
29 806894254 X
30 806894157 X X
31 806893957 X
32 806893855 X
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33 806893758 X
34 806893654
35 806893552 X
36 806893450 X
37 806893356
38 806893259 X
39 806893151
40 806893053 X
41 806892952 X
42 806892854 X
43 806892751
44 806892655
45 806892557 X
46 806892459
47 806892353 X
48 806892250
49 806892158
50 806892056 X
51 806891959 X
52 806891857
53 806891755 X
54 806891651 X
55 806891554
56 806891452 X
57 806891358 X
58 806891256 X
59 806891153 X
60 806891050 X
61 806890955 X
62 806890858 X
63 806890756 X
64 806890652
65 806890550 X
66 806890453 X
67 806890359
68 806890257
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69 806890154 X
70 806890051 X
71 806889951 X
72 806889853 X X
73 806889750 X
74 806889659 X
75 806889556 X
76 806889458 X
77 806889352 X X
78 806889254 X
79 806889157 X
80 806889055 X
81 806888959 X
TOTALES 8 20 43 10 0 8 7
FUENTE: elaboracidn propia.
Tipo de evaluacidn: Sociologia-Politica
Subsistema: COBACH
NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
1 2 3 4 1 2 3
1 806901751 X
2 806901655 X
TOTALES 0 0 2 0 0 0 0

FUENTE: elaboracidn propia.
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Tipo de evaluacion: Quimica
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
2 3 4 2 3
1 806901557 X
2 806901459
3 806901353 X X
4 806901250 X X
5 806901158 X
6 806901056 X
7 806900951 X
8 806900853 X X
9 806900750 X
10 806900659 X X
11 806900556 X X
12 806900458 X
13 806900352 X
14 806900254 X
15 806900157 X
16 806900055
17 806899956 X
18 806899859 X X
19 806899757 X
20 806899653 X
21 806899551 X
22 806899454 X
23 806899355 X
24 806899258 X
25 806899150 X
26 806899052 X
27 806898953 X
28 806898850 X
29 806898752 X
30 806898656 X
31 806898558 X
32 806898455 X
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33 806898354 X

34 806898251

35 806898159

36 806898057

37 806897958

38 806897856

39 806897759 X

40 806897650 X

41 806897553 X

42 806897451 X

43 806897357 X

44 806897255 X
TOTALES 23

FUENTE: elaboracidn propia.
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Tipo de evaluacidn: Informética
Subsistema: COBACH

NP FOLIO ETAPA 2 ETAPA 4
1 2 3 4 1 2 3
1 806883351 X
2 806883253 X
3 806883156 X
4 806883059 X
5 806882955 X X
6 806882858 X
7 806882756 X X
8 806882652 X
9 806882550 X
10 806882453 X
11 806882359 X
12 806882257 X
13 806882051 X X
14 806881953 X
15 806881850 X
16 806881752 X
17 806881656 X
18 806881558 X X
19 806881455 X
20 806881354 X
21 806881251 X
22 806881159 X
23 806881057 X
24 806880952 X
25 806880854 X
26 806880751 X
TOTALES 2 9 10 5 0 2 2

FUENTE: elaboracién propia.
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Etapa 2. Expediente de evidencias de ensefianza argumentadas
Promedio general por plantel de la regidn centro-norte

PLANTEL MUNICIPIO PLANTILLA DOCENTES PUNTAJE PROMEDIO
DOCENTE EVALUADOS
006 Reforma Reforma 44 1 2 2.00
019 Soyald Soyalo 15 5 12 2.40
042 Juérez Juérez 15 6 20 3.33
047 Pueblo Pueblo Nuevo 12 7 22 3.14
Nuevo Solistahuacan
Solistahuacan
052 Ocotepec Ocotepec 9 1 3 3.00
053 Chapultenango 11 3 8 2.67
Chapultenango
055 La Gloria Ixtapangajoya 5 2 8 4.00
075 Raybn Rayon 14 6 20 3.33
076 Ixhuatén Ixhuatan 12 3 11 3.67
Anexo
080 Francisco I. Tecpatan 5 2 6 3.00
Madero
088 San José Francisco ledn 5 1 3 3.00
Maspac
093 El Calvario Amatan 7 3 7 2.33
102 Coapilla Coapilla 8 3 9 3.00
118 El Palmar Chiapa de corzo 8 4 14 3.50
119 San Pablo Ocotepec 5 1 3 3.00
Huacané
141 Rincén Pueblo Nuevo 5 1 3 3.00
Chamula Solistahuacan
162 Rémulo Tecpatan 5 1 3 3.00
Calzada
0203 Nuevo Ostuacan 5 1 1 1.00
Xochimilco
231 Pichucalco Pichucalco 8 2 6 3.00
240 Chiapa De Chiapa de Corzo 11 2 5 2.50
Corzo
243 Angel Albino  Copainala 5 3 9 3.00
Corzo
TOTAL REGIONAL 214 58 175 3.02

FUENTE: elaboracién propia.

245



Resultados en la etapa 2. EEE por tipo de plantel de la RCN

TIPO PLANTEL PROMEDIO POR PROMEDIO POR
PLANTEL TIPO
A 006 Reforma 2.00 3.13
042 Juarez 3.33
047 Pueblo Nuevo 3.14
Solistahuacan
075 Ray6n 3.33
231 Pichucalco 3.00
240 Chiapa De Corzo 2.50
B 019 Soyald 2.40 291
052 Ocotepec 3.00
053 Chapultenango 2.67
076 Ixhuatan Anexo 3.67
093 El Calvario 2.33
102 Coapilla 3.00
118 El Palmar 3.50
C 141 Rinc6én Chamula 3.00 3.0
162 Rémulo Calzada 3.00
D 055 La Gloria 4.00 3.0
080 Francisco |. Madero 3.00
088 San José Maspac 3.00
119 San Pablo Huacané 3.00
203 Nuevo Xochimilco 1.00
243 Angel Albino Corzo 3.00

FUENTE: elaboracién propia.
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